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| 3Negli ultimi mesi, segnati dalla parte conclusiva della seconda ampia 
e trasversale consultazione pubblica riguardante il progetto di rifor-
ma La scuola che verrà, senza precedenti nella storia del Cantone, le 
discussioni attorno alla scuola ticinese hanno suscitato un grande in-
teresse pubblico, riportando la scuola al centro del dibattito e coinvol-
gendo la popolazione tutta.

Il grande interesse riscontrato è un segnale importante e rassicurante, 
al quale è opportuno dare il giusto risalto. In primo luogo, perché è 
sintomatico del fatto che la scuola pubblica è considerata ancora come 
un’istituzione che gioca un ruolo fondamentale e imprescindibile 
all’interno della nostra società democratica. Secondariamente, per-
ché mostra che quando un tema è sentito, vicino e rilevante, la popo-
lazione del nostro Cantone ha la forza e la volontà necessarie per atti-
varsi su vasta scala. Infine, perché dimostra che la popolazione ap-
prezza che la politica si chini responsabilmente e con lungimiranza su 
progetti volti a migliorare le istituzioni pubbliche fondamentali, an-
che se gli obiettivi sono ambiziosi e raggiungibili solo a medio-lungo 
termine. In effetti, l’ampia partecipazione alla discussione non è nata 
in risposta ad un’urgenza contingente ed estemporanea o ad una si-
tuazione di manifesta insufficienza latente, ma in risposta a un pro-
getto di miglioramento di qualcosa che sotto molti punti di vista è già 
buono. Ciò suggerisce che anche una politica che si muove secondo il 
motto “prevenire è meglio che curare” può funzionare, presentando 
questioni da discutere prima che i limiti e le inadeguatezze di un si-
stema si palesino e che si debba correre ai ripari.

Non era affatto scontato che un progetto di riforma riuscisse ad ac-
cendere e rinvigorire un dibattito a tutto tondo su un tema complesso 
e articolato come quello della scuola. Il fatto che il progetto non sia 
stato accolto da un tacito consenso unanime è per me in tal senso da 
interpretare positivamente, in quanto solo ciò che è ritenuto poco in-
novativo, o peggio poco significativo, passa inosservato e indenne tra 
le maglie degli scrutatori. Ben vengano quindi le reazioni vivaci e 
forti, gli schieramenti decisi, le intense discussioni, la volontà di con-
frontarsi apertamente e di sviscerare questioni complesse conside-
randole sotto tutti gli angoli, se tutto ciò alla fine porterà a soluzioni 
ragionevoli volte a migliorare ulteriormente la nostra scuola, al bene-
ficio di tutti. 

La rivista Scuola ticinese, con i suoi contributi che ci spingono a ri-
flettere in continuazione sulle molte sfaccettature del mutevole 
mondo della scuola, è un bell’esempio di come si possano individua-
re temi e sfide interessanti da affrontare. Il numero che avete tra le 
mani, che si articola attorno all’interculturalità e al plurilinguismo, 
solleva tematiche chiave per una scuola inclusiva che sappia tener 
conto dei cambiamenti della società, adeguandosi ed evolvendo al 
passo con i tempi al fine di poter continuare a svolgere al meglio il 



4 | proprio compito educativo garantendo una equa uguaglianza delle 
opportunità.

L’articolo introduttivo di Rosita Fibbi situa il tema dell’interculturali-
tà nel quadro dei mutamenti sociali, portando a riflettere sul ruolo 
della scuola. Il contributo di Jean-François de Pietro si concentra 
invece sul tema del plurilinguismo e su come la scuola lo affronta. Il 
plurilinguismo sta al centro anche dell’articolo di Stéphanie Catta-
neo- Andrey sull’interculturalità vista attraverso la lente della politica 
linguistica della Confederazione. Il contributo di Brigitte Jörimann 
Vancheri ci riconduce invece in Ticino, spiegando quanto previsto dal 
nuovo Piano di studio della scuola dell’obbligo ticinese per quanto ri-
guarda l’approccio allo sviluppo della competenza plurilingue e in-
terculturale. Segue l’articolo di Luca Pedrini, che presenta alcuni 
aspetti salienti tratti dalle nuove interessanti Linee guida per l’acco-
glienza e la frequenza scolastica degli allievi alloglotti nella scuola 
dell’obbligo. Il contributo seguente, di Michael Langner, ci proietta 
nel secondario II, trattando il legame tra la maturità bilingue e la pe-
dagogia interculturale. Raffaele De Nando si occupa invece di Scuola 
dell’infanzia, presentandola come luogo ideale per incentivare il bi-
linguismo additivo. Concetta Riccio Melena e Riccardo Genovesi ci 
presentano poi la giornata progetto “Il giro del mondo in otto ore”, un 
breve viaggio della scuola media di Lodrino nell’interculturalità. Si 
prosegue con un tema di grande interesse e attualità, attraverso il rac-
conto di Marco Calò riguardante l’esperienza con i richiedenti d’asilo 
minorenni non accompagnati alla Scuola media di Barbengo. Per 
concludere, Sergio Bello presenta il pretirocinio di integrazione, spie-
gando quali sono le esigenze da cui nasce e delineandone gli obiettivi.

Con la certezza che questa selezione di testi saprà fornire interessanti 
spunti di riflessione, vi auguro una buona lettura.

Editoriale
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Da fabbrica della nazione a fucina 
della coesione sociale: 
il senso dell’interculturalità 
nella scuola di oggi

Rosita Fibbi, Forum svizzero per lo studio delle migrazioni e della popolazione, 

Università di Neuchâtel

Questo breve articolo introduttivo al numero di “Scuola ticinese” 
sull’interculturalità ha l’intento di situare questo tema nel quadro dei 
mutamenti sociali. L’analisi delle trasformazioni della società 
odierna conduce a riflettere sul ruolo della scuola oggi 
e a esaminare gli approcci concettuali che le consentono 
di affrontare le sfide. 
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Da fabbrica della nazione a fucina della coesione sociale: il senso dell’interculturalità nella scuola di oggi

In Francia, l’espressione consacrata ‘éducation natio-
nale’ esplicita in modo più palese che in altri contesti il 
compito storico affidato alla scuola verso la fine 
dell’Ottocento: quello di unificare linguisticamente il 
paese, bollando i patois, di forgiare l’identificazione 
della popolazione allo Stato scaturito dalla Rivoluzio-
ne francese, obliterando le appartenenze particolari, 
regionali o religiose che siano: la patria è il frutto 
dell’albero scolastico. 
La colorazione giacobina è forse una specificità fran-
cese ma il rapporto particolare tra scuola e Stato-na-
zione che si è delineato in quel periodo è caratteristico 
delle società europee. La scuola non ha certo creato la 
nazione, ma ha promosso in tutti i modi un sentimento 
di identità culturale nazionale allo scopo di limitare le 
divisioni comunitarie interne alla sua compagine, al 
suo spazio.
L’istituzione scolastica media la relazione tra individui, 
la società e lo Stato. Oggi la scuola è chiamata ad opera-
re in una società profondamente diversa da quella di 150 
anni fa: l’era della globalizzazione che ha radicalmente 
mutato orizzonti di pensiero e di azione. Cominciamo 
dalle nozioni di identità e cultura per esplorare gli oriz-
zonti nei quali opera la scuola e discutere modalità e fi-
nalità della sua azione.

Identità e cultura
La costruzione identitaria presenta la caratteristica di 
non essere possibile senza riferirsi ad altri. Dire che 
l’identità è una proprietà intrinseca della persona ha 
poco senso: è come dire che è il “suono di una mano 
che applaude”. L’identità è quello che costruiamo 

quando siamo in contatto con altri esseri umani, che 
siano dello stesso ambiente o no. Il ‘lavoro identitario’, 
come lo chiama Giddens (1991), consiste nell’integrare 
le esperienze reali di ogni giorno nella narrazione di 
sé, della propria vita: l’identità è quindi il risultato 
sempre provvisorio dell’attività riflessiva quotidiana 
del soggetto. 
L’identità consente agli individui di stratificare la loro 
esperienza sociale collegandosi a diversi altri, gruppi o 
comunità. Consente agli individui e permette alle col-
lettività di sviluppare la conoscenza di se stessi e degli 
altri, di riconoscere una storia che è tramandata da una 
generazione all’altra, di sviluppare una narrazione co-
erente che collega eventi, azioni, individui, sentimenti, 
idee in una trama.
Dal canto suo, la cultura è intesa come il mondo comu-
ne di esperienze, valori e conoscenze che un gruppo 
sociale costituisce e riproduce nella sua vita di ogni 
giorno. Poiché ogni individuo fa parte contemporanea-
mente di diversi gruppi (familiare, professionale, spor-
tivo, linguistico, etnico) egli condivide una “cultura” 
con ciascuno di essi. La cultura è così quotidianità, e 
come tale in continuo cambiamento; essa si definisce 
non in termini di caratteristiche e tratti specifici ma di 
relazioni e interazioni tra individui e gruppi.
Se l’identità culturale è spesso riferita a una cultura na-
zionale localizzata, nell’era in cui le identità nazionali 
entrano in competizione con altre identità globali, al-
ternative, la globalizzazione conduce ad una certa plu-
ralizzazione delle identità (Bauman 2004). Nel nostro 
continente, l’orizzonte europeo si afferma come un 
ambito di riflessione e di azione.

Noah Morleo

2° anno di grafica - CSIA
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Coesione sociale
La nozione di coesione sociale si sviluppa negli anni 
Novanta in coincidenza con l’apparizione delle conse-
guenze sociali della globalizzazione e le difficoltà cre-
scenti dello Stato sociale ad affrontarle. Essa esprime 
l’esigenza di ripensare le questioni di solidarietà a tutti 
i livelli, locale, nazionale e internazionale, in questo 
nuovo contesto. Nella società industriale, spiega Don-
zelot (2006), la società era percorsa da conflitti di clas-
se e lo Stato sociale ne ammortiva le tensioni riducen-
do le disuguaglianze. Oggi la questione sociale è una 
questione urbana, di esclusione e di differenze cultura-
li: si tratta di integrare categorie sociali e etniche al di 
là delle loro differenze per ‘fare società’, si tratta di 
mediare tra popolazioni e istituzioni per ristabilire la 
fiducia nelle istituzioni. 
In questo contesto il Consiglio d’Europa (2008) si fa 
promotore del dialogo interculturale come contributo 
alla coesione, all’inclusione, come strumento di me-
diazione, poiché interviene sulla frammentazione e 
sull'insicurezza sociale, favorendo equità, dignità 
umana, perseguimento del bene comune e primato 
del diritto, essenziali per consolidare la cultura de-
mocratica. 
Nella società industriale d’immigrazione, il posto de-
gli stranieri poteva essere definito esclusivamente in 
termini di lavoro: erano lavoratori stranieri. Con il de-
clino della società industriale e l’insediamento delle 
famiglie immigrate vi è stato bisogno di un nuovo lin-
guaggio per designare queste popolazioni, che ha am-
piamente attinto alla nozione di cultura fornendo così 
una nuova interpretazione della realtà sociale. In ambi-

to sociale e scolastico l’esigenza di ripensare le solida-
rietà nelle nostre società si è tradotta in diversi approc-
ci che si fondano su diverse accezioni di alterità per 
immaginare il ‘vivere insieme’. Le variazioni sul tema 
non mancano: dal multiculturalismo all’interculturali-
smo per arrivare ai giorni nostri al transculturalismo. 

Approcci multi-inter-trans culturali 
L’approccio multiculturale parte dall’osservazione di 
una copresenza in uno stesso spazio, in genere lo spa-
zio urbano, di una molteplicità di universi culturali che 
paiono impermeabili gli uni agli altri e postula che la 
coesistenza di diverse culture non è solo possibile ma 
anche auspicabile. Con il multiculturalismo la metafo-
ra della salad bowl viene a sostituirsi alla metafora del 
melting pot, del crogiolo, che aveva accompagnato 
l’assimilazione, diventata improponibile. Nel crogiolo 
gli individui sono chiamati ad assimilarsi ed essere in-
corporati in una comune superiore vita sociale e cultu-
rale nel paese di immigrazione; ora invece le diverse 
componenti mantengono la propria identità e ogni dif-
ferenza sociale etnica, religiosa convive con le altre, 
difendendo e differenziando nei tratti essenziali la 
propria identità e specialità in una convivenza comu-
ne. In questo quadro, la cultura è un insieme statico di 
valori e conoscenze immutabili. La società è vista solo 
come un mosaico di culture diverse senza prestare at-
tenzione alle differenze socio-economiche e al loro 
potenziale dirompente. La tesi del conflitto culturale 
condivide la concezione olistica della cultura e l’ac-
centuazione esclusiva delle differenze culturali pro-
prie al multiculturalismo ma si contrappone ad esso 

Valbona Fernandes Salihi

2° anno di grafica - CSIA
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per l’interpretazione della copresenza di differenze 
culturali nella società come una minaccia vitale per la 
coesione sociale, dimenticando che i conflitti all’inter-
no delle civilizzazioni sono spesso più virulenti dei 
conflitti tra civilizzazioni.
L’approccio interculturale rompe con la concezione 
obsoleta della cultura come insieme chiuso su se stesso 
e mette l’accento con il prefisso ‘inter’ sull’interazione, 
lo scambio e la reciprocità, in altri termini sulle rela-
zioni tra culture. I professionisti dell’azione educativa 
e sociale si sono rapidamente appropriati di questa im-
postazione che consente di rovesciare la visione defici-
taria dei gruppi minoritari inerente all’assimilazione e 
ai pericoli dell’incomunicabilità tra le culture collegati 
al multiculturalismo. Questo approccio che valorizza 
la diversità delle culture e mira a far riconoscere la le-
gittimità della differenza ha trovato una forma di isti-
tuzionalizzazione in ambito scolastico e educativo in 
Svizzera (Cohep 2007). Seppure innovatore nel conce-
pire il dialogo tra culture, questo approccio riprende 
dal precedente la riduzione della complessità sociale 
alle sole differenze culturali, occultando lo spessore 
economico e politico dei rapporti tra individui e gruppi 
in seno alla società. 
Per fondare un approccio promettente è necessario al-
lontanarsi dalla visione che appiattisce l’individuo al 
ruolo di rappresentante della sua cultura. Già all’inizio 
del secolo scorso il sociologo Simmel sottolineava l’i-
nadeguatezza di questa concezione riduttiva. Nella so-
cietà premoderna la vita dell’uomo si svolgeva in un 
numero molto limitato di ‘cerchi sociali’ concentrici 
collegati tra loro che lo coinvolgevano interamente; 
nella società moderna invece ogni individuo partecipa 
a numerosi cerchi sociali senza che nessuno di essi 
coinvolga tutta la sua personalità o rappresenti tutti i 
suoi interessi. La posizione dell’individuo è determi-
nata dall’intersezione tra i cerchi: ogni uomo è il risul-
tato della combinazione specifica e unica di apparte-
nenze a diverse cerchie sociali (Nollert 2016). 
Nel mondo moderno l’uomo è una gamma singolare di 
appartenenze a diverse collettività. Le differenze cul-
turali hanno un impatto integrativo quando interseca-
no altri tipi di differenze: gli individui interiorizzano 
non una cultura ma diverse esigenze culturali prove-
nienti da cerchie sociali differenti. Confrontarsi con 
esigenze diverse e contrastanti li obbliga a sviluppare 
la presa in considerazione dell’interesse generale. Le 
identità multiple sono la condizione, il presupposto 

della tolleranza e del rispetto reciproco. Insomma, i 
processi di individualizzazione contribuiscono alla 
coesione sociale.

Alterità 
Finché l’‘Altro’ è percepito e ritratto come qualcuno o 
qualcosa di fondamentalmente diverso o alieno (othe-
ring), la comunicazione e l’interazione risultano difficili 
se non impossibili. Se invece ci si rende conto che vi so-
no aspetti e interessi convergenti, allora è possibile fare 
leva su ciò che unisce gli individui e i gruppi e non su 
cosa li differenzia. Ogni individuo dispone di una rete 
complessa e flessibile di influenze socio-culturali che a 
volte lo avvicinano a volte lo differenziano rispetto agli 
individui del suo ambiente. L’Altro non è l’esterno che si 
introduce nelle nostre società omogenee, ma il prodotto 
della dinamica interna delle società moderne con il loro 
pluralismo sociale (professionale, familiare, di genere, 
di generazione) e culturale (linguistico, religioso, etni-
co). Ogni individuo costruisce la propria identità secon-
do modalità molteplici in riferimento a esempi esterni al 
proprio gruppo di origine. Le differenze di tipo cultura-
le esistono ma non sono stabili: per questo non ha senso 
anzi è addirittura pericoloso essenzializzarle.
L’approccio transculturale tiene conto della dinamica 
culturale innescata dalle migrazioni, delle trasforma-
zioni di cui sono attori i migranti e i loro figli come pure 
i membri della società maggioritaria. Le istituzioni del-
la società, e tra esse la scuola, sono chiamate a tener 
conto della plasticità delle appartenenze, della pluralità 
dei riferimenti e degli stili di vita, della responsabiliz-
zazione individuale e del riconoscimento delle strategie 
di affermazione dell’insieme degli attori sociali.

Apertura transculturale delle istituzioni 
Pensare la diversità e non le differenze (Pretceille 2011) 
è il senso dell’apertura transculturale delle istituzioni. 
In questo ambito diventa essenziale la capacità di co-
gliere il vissuto individuale, di comprendere le situazio-
ni contestuali, di interagire sapendosi mettere nella pel-
le degli altri, di mettere a distanza pregiudizi e influenze 
evitando gli stereotipi. Queste competenze cognitive e 
comportamentali prendono un senso se articolate alla 
finalità perseguita dall’istituzione scuola: quella di assi-
curare la parità delle opportunità nell’accesso al bene 
sociale della formazione, evitando che linee di frattura 
culturali e sociali vengano a sovrapporsi e coincidere. È 
il contributo della scuola alla coesione sociale.
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Bilinguismo, biculturalità… 
e allora? 1

Jean-François de Pietro, specialista della didattica del francese e del 

plurilinguismo, collaboratore scientifico presso l’Institut de recherche et de 

documentation pédagogique
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Bilinguismo, biculturalità… e allora? 

Introduzione
Si parla molto oggi di bilinguismo, di plurilinguismo, 
di biculturalità o di interculturalità.
Tuttavia, malgrado le buone intenzioni, la scuola fa 
sempre fatica a sapere che cosa fare, concretamente, di 
questi concetti. L’eterogeneità linguistica e culturale 
delle classi costituisce, oggi più che mai, una delle sfi-
de maggiori con cui sono confrontati i nostri sistemi 
scolastici. Le inchieste PISA, in particolare, hanno 
messo in evidenza l’iniquità delle nostre scuole, che 
generano delle disuguaglianze troppo importanti. Nu-
merosi insegnanti, dal canto loro, ritengono che l’inse-
gnamento sia diventato ben più difficile: “diventa diffi-
cile insegnare quando hai a che fare con così tante cul-
ture differenti…” 2.
Ma in primo luogo sono gli allievi la cui cultura e/o la 
lingua di origine sono diverse da quelle del luogo di 
scolarizzazione e non sono dotate di sufficiente presti-
gio che subiscono gli aspetti negativi dell’eterogeneità, 
nei processi di selezione ovviamente, ma anche – tal-
volta più insidiosamente – nelle attività quotidiane del-
la classe allorché si creano, attraverso diverse piccole 
cose che sembrano del tutto insignificanti in sé, delle 
barriere invisibili, una discriminazione velata… L’e-
sempio, apparentemente innocente, dell’atto del nomi-
nare illustra bene questi meccanismi. Olaya, un’allieva 
di una classe di sesta a Ginevra, lo esprime in modo 
molto lampante in una testimonianza pubblicata nel 
numero della rivista L’Educateur dedicato a questa te-
matica dei cognomi e dei nomi: “Non mi piace molto il 
mio nome perché è difficile da pronunciare. Le persone 
che non mi conoscono mi chiamano Leïla, Laya, 
Olaa… finché arrivano a dire Olaya! I miei compagni 
mi chiamano Olay, oppure mi prendono in giro chia-
mandomi Lay. La maestra e i suoi colleghi, per ridere 
(ogni tanto), dicono Oh là là! Io avrei preferito chia-
marmi Caroline o Marie”.
Allora, che fare? Come affrontare questa situazione? 
Come gestire questa eterogeneità? Fare come se niente 
fosse? Separare gli allievi “differenti”, come taluni 
osano suggerire? Certamente no. Perché non si può es-
sere “a favore” o “contro” l’eterogeneità delle nostre 
classi, “a favore” o “contro” la diversità: c’è, nelle no-
stre strade, nelle nostre scuole. Ma il modo di conside-
rare questa eterogeneità e questa diversità può assume-
re diverse forme e variare a dipendenza della congiun-
tura sociale ed economica e del clima ideologico 
dominante. 

Facendo un po’ una caricatura, si potrebbero abbozza-
re tre possibilità molto differenti:
1)  Nascondimento dell’eterogeneità culturale, delle 
altre lingue, della diversità.
2) � Considerazione in una prospettiva differenzialista, 

segregazionista, compensativa.
3) � Considerazione in una prospettiva integrativa.
La questione di fondo, per il sistema educativo, è deci-
dere ciò che vuole fare e, soprattutto, darsi i mezzi per 
realizzare quello che avrà deciso. I nuovi piani di stu-
dio recentemente sviluppati in Svizzera prendono 
chiaramente posizione. In Ticino, così come in Svizze-
ra tedesca o in Svizzera romanda, privilegiano la terza 
di queste opzioni. Nel Plan d’études romand, si legge 
per esempio: 
“La présence d’une multiplicité de langues dans l’école 
et, plus largement, dans l’environnement quotidien des 
élèves implique une approche plurilingue des langues 
et une attention accrue portée à leurs dimensions cul-
turelles. […] 
Le domaine [des langues] contribue ainsi à la constitu-
tion d’un répertoire langagier plurilingue, dans lequel 
toutes les compétences linguistiques – L1, L2, L3, 
mais aussi celles d’autres langues, les langues d’origi-
ne des élèves bi- ou trilingues en particulier – trouvent 
leur place” 3.
E nel Piano di studio della scuola dell’obbligo ticinese:
“Le lingue rivestono un ruolo fondamentale all’interno 
del curricolo della scuola dell’obbligo in quanto sono 
essenziali sia per l’apprendimento a scuola sia per la 
vita nella società multiculturale odierna. Attraverso 
l’insegnamento del francese, del tedesco e dell’inglese 
ed una sensibilizzazione alla diversità linguistica e 
culturale, la scuola offre spunti importanti di crescita 
personale e contribuisce allo sviluppo di competenze 
di tipo plurilingue.[…]
La diversificazione culturale della società trova un ri-
scontro tangibile anche nella nostra realtà scolastica 
dove numerosi allievi non solo si contraddistinguono 
in origine per usi e costumi diversi dalle nostre tradi-
zioni, ma si esprimono anche in due o più lingue. La 
presenza di queste numerose lingue di origine costitu-
isce un patrimonio a cui attingere per la costruzione di 
una società culturalmente diversificata e fondata sulla 
comprensione reciproca e la convivenza pacifica delle 
diverse comunità” 4.
Dobbiamo pertanto domandarci se queste dichiarazio-
ni di buone intenzioni trovano effettivamente una con-

Note
1 
Questo articolo riprende alcuni 
elementi di una conferenza tenuta 
alle 10èmes Assises de l’Immigration 
organizzate dalla Chambre 
cantonale consultative des 
immigrés del Canton Vaud il 9 
giugno 2012. Il testo è stato 
pubblicato con il titolo Le portugais 
peut-il aider à l’apprentissage de 
l’orthographe française? La prise en 
compte de la langue des élèves dans 
l’enseignement du français. 

2 
Testimonianza di un’insegnante, 
con 34 anni di esperienza 
professionale, citata in Mottet 
2007.

3 
Cfr. PER, Introduction au domaine 
Langues: http://www.plandetudes.
ch/web/guest/l/cg 

4 
Cfr. Area Lingue, 2. Lingue 
seconde: http://www.
pianodistudio.ch/sites/default/
files/pdf/L2.pdf 
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cretizzazione nei mezzi messi a dispozione agli inse-
gnanti (mezzi di insegnamento e altri strumenti didat-
tici, obiettivi di apprendimento, formazione, …). E 
domandarci in particolare se i concetti di bi- o plurilin-
guismo, di biculturalità, di interculturalità possono 
essere pertinenti da un punto di vista didattico o se non 
sono che l’espressione di una nuova moda pedagogica, 
di un “politicamente corretto”, senza un reale effetto 
sul modo di insegnare, e, infine, sulle competenze e 
sulle conoscenze acquisite dagli allievi, quali che sia-
no, e riconosciute dal sistema. 

Dalla lingua madre alla lingua di scolarizzazio-
ne… e al plurilinguismo
Queste questioni, naturalmente, riguardano in primo 
luogo gli allievi di altre origini, che erano considerati non 
tanto tempo fa ancora come dei semplici “non italofoni” 
o dei semplici non “francofoni”… Questi allievi si sono 
sovente ritrovati in classi in cui si studiava l’italiano o il 
francese come lingua madre, vale a dire una lingua che si 
riteneva, in un certo qual modo, già conosciuta dagli al-
lievi. Che cosa significa ciò concretamente per degli al-
lievi per i quali non è questo il caso? Su che cosa possono 
appoggiarsi se le conoscenze acquisite nella/e loro 
propria/e lingua/e madre non possono essere attivate?
Così, per tutti questi allievi, affinché entrino pienamen-
te negli apprendimenti scolastici, è importante che ven-
ga riconosciuto che la lingua di scolarizzazione, certa-

mente importante in quanto lingua comune, in quanto 
lingua di apprendimento, non è la loro lingua prima.
Il concetto di lingua madre nella prospettiva dell’inse-
gnamento non è pertinente, è anzi ingannevole nella 
misura in cui nasconde la diversità degli allievi e porta 
a pratiche didattiche discutibili, presupponendo che 
quegli allievi posseggano già una conoscenza implici-
ta della lingua. 
Perché un allievo italofono non dovrebbe appoggiarsi 
sui legami evidenti tra scuola, scolaro e scolastico per 
affrontare certe famiglie lessicali in francese (école – 
scolaire)? Perché un allievo albanofono non dovrebbe 
appoggiarsi sulle sue conoscenze per imparare meglio 
l’italiano o il francese?
Gli allievi stranieri delle nostre classi sono perlopiù bi-
lingui, o anche trilingui. Ma, come sottolinea Perre-
gaux (2004), il bilinguismo non è valorizzato se non 
quando è praticato dall’élite. Per gli allievi degli am-
bienti sfavoriti, è ancora troppo raro sentire pronuncia-
re il termine bilinguismo per definire le loro conoscen-
ze linguistiche. La lingua di origine, di cui non si rico-
nosce il valore, viene considerata soprattutto come un 
ostacolo. Si parla allora di deficit, di handicap, di cattiva 
padronanza, si nega in effetti l’esistenza di queste altre 
lingue anche se (paradosso!) si è insistito (…) sul neces-
sario plurilinguismo nel tempo dell’Europa e della 
mondializzazione, della moltiplicazione degli scambi e 
della mobilità (obbligata o scelta) (Bier 2002).

Giada Pettenati

2° anno di grafica - CSIA
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Sovente le lingue “senza prestigio” sono allora prese in 
considerazione in una prospettiva compensativa (corsi 
di sostegno, “classe ridotta”, ortofonia, …). Spesso ven-
gono anche create delle strutture di segregazione degli 
allievi (cfr. classi di accoglienza, …) e, nel migliore dei 
casi, ci si sforza di consentire a una parte degli alloglot-
ti di mantenere la loro lingua e la loro cultura (cfr. corsi 
di lingua e cultura di origine LCO). Ma la situazione, 
per fortuna, sta evolvendo. Nel 2003, nella loro Dichia-
razione relativa alla politica di insegnamento delle lin-
gue in Svizzera romanda, le autorità scolastiche non 
parlano più di lingua madre: “L’enseignement du 
français, langue véhiculaire et de culture du lieu ainsi 
que langue d’intégration, est objet d’une attention par-
ticulière tout au long de la scolarité […]” 5. E qui si rac-
comanda anche, con forza, una prospettiva “integrata”, 
che tenga conto dell’insieme delle lingue presenti, in un 
modo o nell’altro, nell’ambiente scolastico. Nella setti-
ma tesi, per esempio, viene detto anche che “Les lan-
gues de la migration ont également leur place dans le 
cadre d’une approche coordonnée de l’enseignement/
apprentissage des langues. Pour les élèves migrants, il 
faut tendre à assurer une meilleure coordination entre 
les cours de langue et de culture d’origine et les 
différents apprentissages linguistiques.”
È dunque indispensabile sviluppare altri approcci, in-
ventare nuove pratiche, allo scopo di concretizzare 
queste dichiarazioni.

Fare del plurilinguismo degli allievi un vantag-
gio invece che un ostacolo
L’idea che altre lingue possano costituire un aiuto per 
l’apprendimento del francese è tavolta presente in cer-
te persone. Una giovane donna di una ventina d’anni – 
della quale il francese è la principale lingua ma che 
aveva mantenuto molti contatti con la sua lingua fami-
gliare, l’italiano – dice a tale riguardo: “Mi è stato utile 
quando ero alla scuola elementare, quando frequenta-
vo i miei due anni di scuola italiana, era il mio primo 
contatto con una lingua diversa dalla mia lingua ma-
dre, ancora prima di imparare il tedesco. Allora per me 
era facile scrivere il francese perché l’italiano mi aiuta-
va con l’ortografia francese” 6. Diverse persone svilup-
pano così, spontaneamente, delle strategie, dei “truc-
chi”, per cavarsela meglio con le lingue del loro reper-
torio. 
Ma deve essere anche compito della scuola fare in mo-
do che sia così per la maggioranza! In questi ultimi an-
ni, numerosi lavori hanno mostrato che ciò è possibile 
e che il plurilinguismo potrebbe, a certe condizioni, 
rappresentare, nella vita quotidiana e a scuola, un van-
taggio piuttosto che un ostacolo. Cummins (2001), per 
esempio, sottolinea che
•	 il bilinguismo esercita un’influenza positiva sullo 

sviluppo linguistico ed educativo dei bambini;
•	 il livello di sviluppo della lingua madre è un indi-

catore di sviluppo della lingua seconda;

Note
5 
http://www.ciip.ch/documents/
showFile.asp?ID=2519

6 
Estratto di una testimonianza 
presente in un’attività basata su 
biografie linguistiche facente parte 
dello strumento didattico EOLE et 
patois (Elmiger & de Pietro, 2012).

Giorgia Della Santa
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•	 l’importanza data alla lingua madre a scuola con-
tribuisce non solo allo sviluppo della lingua ma-
dre, ma anche allo sviluppo delle competenze dei 
bambini nella lingua di scolarizzazione; eccetera.

Armand et al. (2014) hanno altresì sviluppato diverse 
pratiche, in particolare nella prospettiva di ciò che 
Cummins ha definito i “testi identitari”. In Svizzera, 
degli strumenti concreti sono stati sviluppati nella pro-
spettiva dell’éveil aux langues. Le attività che si inseri-
scono in queste pratiche di éveil aux langues propon-
gono una nuova maniera di abbordare le lingue in 
classe, moltiplicando le occasioni di passare dall’una 
all’altra, appoggiandosi su ciò che gli allievi sanno 
nell’una per meglio comprenderne un’altra, scoprendo 
ciò che è simile o differente nelle une e nelle altre. Gli 
obiettivi perseguiti sono molteplici:
•	 accoglienza e legittimazione delle lingue di tutti 

gli allievi e presa di coscienza del ruolo della lin-
gua locale, lingua comune, lingua di scolarizza-
zione;

•	 sviluppo, presso gli allievi, di una cultura linguisti-
ca aperta alle lingue, che permette di combattere i 
pregiudizi ponendo l’attenzione su alcune di esse;

•	 presa di coscienza del plurilinguismo e della pluri-
culturalità dell’ambiente prossimo e lontano e del-
la necessità di una socializzazione plurilingue/
pluriculturale;

•	 stimolare la curiosità degli allievi per il funziona-
mento delle lingue e costruire delle capacità di 
ascolto e di attenzione rispetto a lingue poco fami-
gliari, di discriminazione uditiva e visiva, di ana-
lisi e di comparazione;

•	 preparazione e accompagnamento degli apprendi-
menti delle lingue, attraverso lo sviluppo di strate-
gie di apprendimento e grazie a una migliore com-
prensione di ciò che differenzia e avvicina le dif-
ferenti lingue; eccetera.

A più riprese nel corso delle attività proposte, i bambini 
di altre origini linguistiche hanno l’occasione di valoriz-
zare la loro conoscenza ed esperienza della diversità lin-
guistica e culturale, facendo sentire le loro lingue ai loro 
compagni, spiegando la storia e il funzionamento oppu-
re facendo loro osservare un fenomeno particolare. 
Attraverso queste attività, si tratta, per tutti gli allievi 
(“autoctoni” o “alloctoni”), di lavorare con la diversità 
delle lingue: la lingua della scuola (francese, italiano, 
ecc.), le altre lingue presenti nella classe (lingue legate 
ai processi migratori, dialetti locali), le altre lingue in-

segnate a scuola, e qualsiasi altra lingua che può, per 
una ragione o per un’altra, rivelarsi pertinente (per 
esempio il cinese per il suo sistema di scrittura, lo swa-
hili in quanto non organizza il suo lessico secondo i ge-
neri maschile e femminile ma secondo quelle che sono 
definite “classi nominali”, …). Ciò che è fondamentale, 
comunque, nell’éveil aux langues, è che la diversità non 
viene avvicinata come “oggetto esotico”, né attraverso 
un discorso ideologico che fa l’apologia della diversità, 
bensì con delle attività concrete, a favore di diversi ap-
prendimenti, che legittimano in qualche modo la diver-
sità per il fatto che è integrata nelle normali attività sco-
lastiche, come un normale oggetto di apprendimento. 

Dei ponti invece che dei muri
Il bi- o plurilinguismo degli allievi, così come i loro 
molteplici riferimenti culturali, può così non essere più 
un ostacolo e anzi diventare un vantaggio che può al-
meno permettere loro di costruire un’identità plurilin-
gue aperta, consentendo loro di entrare negli apprendi-
menti, in particolare nella lingua di scolarizzazione. 
Abbiamo recentemente potuto constatare ciò de visu 
nell’ambito di un progetto pedagogico sviluppato nelle 
classi di accoglienza della cittadina di Bex (Canton 
Vaud). Sotto la guida di due insegnanti con una forte 
motivazione, gli allievi – la maggior parte rifugiati in 
attesa di una decisione di accoglienza o espulsione – 
hanno lavorato sulla comprensione di un testo narrativo 
(album) in francese e, parallelamente, hanno tradotto, 
con l’aiuto di interpreti, questo testo nelle loro diverse 
lingue di origine, allo scopo 
•	 da una parte di elaborare dei “sacs d’histoires” che 

contenessero il testo in più lingue e che potessero 
circolare tra le famiglie degli allievi di un’altra 
classe, regolare, della stessa sede;

•	 dall’altra di presentare i testi nelle loro lingue a 
questi stessi allievi leggendoglieli e proponendo 
loro diversi giochi per facilitarne la comprensione. 

Abbiamo potuto osservare quanto il fatto che la loro 
lingua venisse riconosciuta ridesse a questi allievi, che 
si trovavano in situazioni particolarmente poco propi-
zie all’apprendimento, una fiducia in se stessi, una sicu-
rezza che, per l’appunto, permette di imparare. Come 
faceva notare l’insegnante della classe nel corso di un 
incontro di bilancio: “du coup permettre à l’élève de se 
sentir en sécurité dans la classe, et du coup petit à petit 
d’entrer dans les apprentissages. Précisément c’est là où 
je veux aller” 7.

Note
7 
Cfr. Projet « Sacs d’histoires » Et si 
je t’offrais des histoires… Des sacs 
d’histoires d’élèves de classe 
d’accueil pour de jeunes élèves. 
Progetto realizzato da Sandrine 
Fournier, René-Luc Thévoz e 
Carole-Anne Deschoux, sotto 
l’egida della HEP-Vaud. Il progetto 
è oggetto di una valutazione 
condotta dall’IRDP.
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La scuola ha cominciato a creare degli strumenti con-
creti che permettono di dare realmente spazio alla di-
versità, linguistica e culturale, nell’ambito di progetti 
pedagogici o di attività oridinarie che si inseriscono nel 
quadro dei nuovi piani di studio recentemente introdot-
ti. Se resta molto da fare per raccogliere la sfida dell’ete-
rogeneità delle classi e della diversità – in particolare 
per ciò che riguarda la formazione, i mezzi di insegna-
mento e, ancor più, la valutazione –, è vero però che non 
è impossibile fare veramente spazio, nelle nostre scuo-
le, al bi-/plurilinguismo, alla bi-/pluriculturalità e a tut-
to ciò che crea dei ponti tra le lingue e tra le culture 
(approcci interlinguistici e interculturali). Un quadro di 
riferimento inerente alle competenze e alle risorse che 
si possono costruire attraverso questi approcci “plura-
li” è stato elaborato sotto l’egida del Centro europeo per 
le lingue moderne (CELV) al fine di fornire un quadro a 
questi apprendimenti di genere piuttosto nuovo, di fare 
meglio conoscere tutte le esperienze esistenti e mettere 
in rete gli insegnanti, gli esperti disciplinari e i rappre-
sentanti delle autorità scolastiche interessati a racco-
gliere la sfida della diversità e della pluralità 8.
La scuola non può dividere, rinchiudere le lingue e le 
culture in compartimenti stagni. L’italiano è vicino al 
francese (e allo spagnolo, e al portoghese, e al rumeno, 
…) e i buoni amici sono più numerosi dei “falsi amici” 
(Scampa 2010); come tutte le lingue, contiene numero-
si prestiti dall’inglese, ma anche da molte altre lingue, 
tra cui l’arabo e le lingue slave. E l’allievo alloglotto 
che si appropria dell’italiano lo abborda a partire dalla 
sua lingua prima, inevitabilmente.
Se il bi-/plurilinguismo, e in particolare quello degli al-
lievi nati dall’immigrazione, fa tuttavia ancora oggi da 
ostacolo alla riuscita scolastica, non è dunque nel bilin-
guismo o nella biculturalità che occorre ricercarne le 
cause, ma, tra altre ragioni, nel fatto che le competenze 
dei bambini sono fragili e si perdono facilmente se non 
vengono riconosciute e non le si mantengono. È di con-
seguenza importante adottare uno sguardo differente su 
questi allievi e considerarli – come tutti gli allievi d’al-
tronde – dei soggetti “in costruzione”, i quali dispongo-
no di risorse, linguistiche e culturali, multiple e diverse: 
la scuola deve in primo luogo valorizzarle, e in seguito 
deve fare degli sforzi perché esse diano i loro frutti, 
prendendone consapevolezza, ampliandole e adattando-
le al contesto in cui vivono gli allievi. 

Traduzione a cura della redazione

Note
8 
Cfr. projet CARAP, Candelier 
et al. (2011).
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Plurilinguismo svizzero: contesto storico in 
breve
L’attuale situazione linguistica della Svizzera è frutto 
di una lunga evoluzione storica. Il plurilinguismo  
– tratto distintivo del nostro Paese – ha acquisito una 
vera portata politica solo alla fine del 18° secolo. Nel 
1798, con la parità dei diritti politici dei cittadini, si 
fece strada la consapevolezza di uno Stato plurilingue. 
Così, ad esempio, i testi di legge della Repubblica elve-
tica (1798-1803) vennero stilati in tedesco, francese e 
italiano, lingue allora considerate alla pari. Questa pa-
rità linguistica venne però nuovamente abrogata già 
durante la Mediazione (dal 1803) e, all’epoca della Re-
staurazione (dal 1815), il tedesco riacquistò pienamen-
te la sua posizione preminente. Grazie alla Costituzio-
ne federale del 1848 la situazione linguistica si stabi-
lizzò, con il riconoscimento delle tre lingue principali 
del Paese (tedesco, francese e italiano) come lingue 
nazionali appartenenti allo stesso rango. Da allora il 
plurilinguismo e la diversità linguistica costituiscono 
una pietra miliare del nostro Paese.
Dal 2010 è in vigore la Legge federale sulle lingue na-
zionali e la comprensione tra le comunità linguistiche 
(LLing), che concretizza i principi della politica delle 
lingue fissati nella Costituzione federale. L’adozione di 
questa legge può considerarsi come un successo della 
politica linguistica svizzera poiché permette di intra-
prendere delle misure concrete e di sostenere dei proget-
ti importanti per la promozione delle lingue nazionali.

Obiettivi
La politica linguistica della Confederazione si concre-
tizza principalmente tramite la Legge sulle lingue. Es-
sa si prefigge i seguenti obiettivi:
–– Migliorare la situazione linguistica nelle autorità 

federali: miglioramento delle conoscenze lingui-
stiche del personale della Confederazione, ade-
guata rappresentanza delle comunità linguistiche 
all’interno dell’Amministrazione federale, ecc.

–– Promozione della comprensione e degli scambi 
tra comunità linguistiche: promozione degli 
scambi scolastici, promozione della ricerca appli-
cata nell’ambito del plurilinguismo, promozione 
dell’insegnamento delle lingue nazionali, promo-
zione delle conoscenze degli alloglotti nella loro 
prima lingua (corsi di lingua e cultura di origine), 
promozione della comprensione tra le comunità 
linguistiche.

–– Sostegno ai Cantoni plurilingui (Berna, Friburgo, 
Grigioni, Vallese) nell’esecuzione dei compiti spe-
ciali legati al loro bi/plurilinguismo.

–– Salvaguardia e promozione della lingua e della 
cultura italiana e romancia nei Cantoni Ticino e 
Grigioni.

Priorità politiche per gli anni 2016-2020
Nel Messaggio sulla cultura 2016-2020 – documento 
fondamentale per la politica culturale della Confedera-
zione – il Consiglio federale ha identificato come prio-
ritari alcuni ambiti di promozione:
–– Promozione degli scambi linguistici nazionali: si 

auspica che il maggior numero possibile di giovani 
partecipi a un progetto nazionale di scambio lin-
guistico almeno una volta durante il proprio per-
corso scolastico. A tale scopo è stata creata nel 
2016 una nuova fondazione svizzera per la promo-
zione degli scambi e della mobilità.

–– Promozione dell’italiano al di fuori del territorio di 
lingua italiana: s’intende rinforzare la presenza del-
la lingua e cultura italiana nella Svizzera tedesca, 
francese e romancia. Per raggiungere questo obietti-
vo sono state definite delle misure di promozione per 
migliorare l’insegnamento della lingua italiana, per 
promuovere la formazione bilingue a livello liceale 
nonché la presenza dell’italiano nella cultura.

–– Promozione del romancio al di fuori del territorio 
di lingua romancia: nei prossimi tre anni occorrerà 
esaminare la necessità di predisporre, dal 2021 in 
poi, misure per promuovere il romancio al di fuori 
del territorio di lingua romancia (miglioramento 
delle condizioni quadro dell’insegnamento delle 
lingue, creazione di offerte formative in romancio, 
in particolare per l’età prescolastica e scolastica).

Questi ambiti di promozione si aggiungono agli obiet-
tivi della Legge sulle lingue e li completano.

Esempi concreti
Le nuove misure di promozione create dopo l’introdu-
zione della Legge sulle lingue nel 2010 hanno dato risul-
tati positivi. È stato possibile sostenere numerosi pro-
getti nei vari ambiti di promozione. Qui di seguito ven-
gono presentati alcuni esempi di particolare rilievo.

Centro scientifico di competenza per il plurilinguismo, 
CSP: questo centro, creato nel 2010, si occupa di ricer-
ca scientifica sul plurilinguismo in Svizzera. Nel 2015 
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si è concluso il primo programma di ricerca triennale. 
Sono stati realizzati 15 progetti di ricerca su svariati 
temi quali ad esempio le sfide legate alle lingue della 
migrazione, le problematiche legate alla promozione 
delle lingue nazionali nell’Amministrazione federale, 
l’impatto degli scambi linguistici sulle competenze in-
terculturali e sulla motivazione ad apprendere le lin-
gue, o ancora l’importanza delle lingue nazionali sul 

mercato del lavoro. I risultati dei progetti di ricerca e 
una presentazione delle attività del CSP sono disponi-
bili su http://www.centro-plurilinguismo.ch

Progetti d’insegnamento delle lingue nazionali: sono 
stati sostenuti vari progetti che intendono sviluppare 
materiali didattici per l’insegnamento delle lingue na-
zionali. Questi progetti costituiscono un sostegno ai 

Elisa Jauch
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Cantoni nell’ambito dell’attuazione dei piani di studio 
correlati all’insegnamento delle lingue nazionali. Al-
cuni esempi significativi sono la realizzazione di un 
manuale d’italiano per i licei della Svizzera tedesca 
(progetto Tracce, www.tracce.ch), di un progetto d’in-
segnamento dell’italiano a livello secondario I nei 
Cantoni della Svizzera tedesca e di un corso d’italiano 
(associato a uno scambio) per gli allievi di livello se-
condario I nel Canton Uri.

Scambi linguistici
I progetti di scambio linguistico contribuiscono a fa-
cilitare l’apprendimento di una lingua e la compren-
sione tra le differenti comunità linguistiche e permet-
tono a giovani, studenti, apprendisti e insegnanti di 
migliorare le loro competenze personali, sociali e pro-
fessionali. “Movetia”, l’agenzia nazionale creata nel 
2016, informa, sostiene e realizza progetti di scambio 
linguistico. I progetti di scambio, mobilità e coopera-
zione comprendono ad esempio scambi di classi nelle 
differenti regioni linguistiche della Svizzera e pro-
grammi di mobilità europei. Informazioni comple-
mentari sono disponibili al seguente indirizzo: www.
movetia.ch

Promozione dell’italiano in Svizzera
Nel 2016 sono stati sostenuti per la prima volta dei pro-
getti volti a promuovere l’italiano nelle scuole della 
Svizzera. Tra i progetti sostenuti si citano:
–– La piattaforma di scambio di informazioni e di 

materiali per gli insegnanti di italiano www.italia-
noascuola.ch

–– I progetti di sensibilizzazione all’italiano nelle 
scuole proposti dalla Scuola universitaria profes-
sionale della Svizzera italiana (SUPSI): si tratta di 
settimane tematiche con corsi intensivi di italiano 
basati su materiali didattici innovativi. Ai giovani 
viene offerto un corso settimanale associato ad at-
tività culturali (ad esempio il teatro). Con questi 
corsi viene proposto agli alunni un primo contatto 
con la lingua e la cultura italiana.

–– Le settimane della Svizzera italiana proposte 
dall’Università della Svizzera italiana: si tratta di 
settimane organizzate nei licei della Svizzera che 
offrono attività linguistiche e culturali sulla Sviz-
zera italiana. Uno scambio tra una classe di un li-
ceo della Svizzera italiana e una del cantone ospite 
dell’iniziativa è altresì previsto.

–– I progetti di maturità bilingue comprendenti l’ita-
liano proposti dai Cantoni Berna e Vaud. Il soste-
gno dell’Ufficio federale della cultura è plurienna-
le per dare un supporto nelle fasi iniziali, laddove i 
costi sono più importanti, e permetterà ai Cantoni 
di concepire, sviluppare e realizzare dei program-
mi di maturità bilingue che coinvolgono l’italiano.
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In questi ultimi anni la didattica delle lingue è stata 
segnata da due sviluppi importanti: da una parte si è 
cercato di esplorare possibili sinergie nell’insegna-
mento e apprendimento delle diverse lingue seconde 
che si susseguono nel corso della scolarità, e dall’altra 
si è fatta avanti la convinzione dell’importanza di valo-
rizzare le lingue di origine degli allievi che si esprimo-
no in due o più lingue. 
Questi sviluppi sono stati descritti dieci anni fa nel 
CARAP (Cadre de références pour les approches plu-
rielles), un quadro di riferimento del Consiglio d’Euro-
pa, che promuove da anni la valorizzazione di tutte le 
lingue presenti nelle scuole. I tre piani di studio regio-
nali della Svizzera, vale a dire il Plan d’Etudes Ro-
mand (PER), il Lehrplan 21 e il Piano di studio della 
scuola dell’obbligo ticinese (PDS) hanno dato spazio a 
questa visione dell’apprendimento delle lingue secon-
de. Nella parte introduttiva alle lingue seconde nel 
PDS si legge che “la presenza di queste numerose lin-
gue di origine costituisce un patrimonio a cui attingere 
per la costruzione di una società culturalmente diver-
sificata e fondata sulla comprensione reciproca e la 
convivenza pacifica delle diverse comunità. L’italiano, 
in quanto lingua del territorio, è lo strumento per ec-
cellenza di costruzione del sapere, di comunicazione e 
di identità culturale. Grazie alle lingue seconde appre-
se nel corso della scuola dell’obbligo l’allievo acquisi-
sce un insieme di competenze comunicative e culturali 
che contribuiscono ad una ulteriore crescita a livello 
personale e gli permettono di interagire maggiormente 
nella vita sociale e nel mondo professionale.”
Per tradurre questa visione nei fatti il PDS introduce 
accanto alle quattro competenze linguistiche una di-
mensione plurilingue e interculturale in cui – grazie ai 
descrittori provenienti dal CARAP – si descrivono co-
noscenze, capacità e atteggiamenti e la loro progres-
sione nel corso degli anni di scolarizzazione. Si passa 
per esempio da una prima presa di coscienza del fatto 
che nel gruppo classe della scuola dell’infanzia ci so-
no bambini che parlano un’altra lingua a casa al saper 
mettere in relazione somiglianze e differenze tra le lin-
gue/le culture a partire dall’osservazione di certi ele-
menti (fonetici, lessicali, sintattici ecc.).
Si è voluto dare spazio a questa dimensione sin dall’ini-
zio della scolarizzazione, vale a dire dalla scuola dell’in-
fanzia. Lo schema riprodotto a lato illustra tale visione.
Nel primo ciclo avviene una prima sensibilizzazione 
alle lingue in generale; attraverso la valorizzazione 
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delle lingue parlate in casa dai bambini alloglotti, 
questi ultimi vengono aiutati a costruire un’identità 
sociale in cui le loro lingue occupano uno spazio im-
portante. Inoltre, il lavoro di valorizzazione delle lin-
gue presenti in classe pone le basi per un’apertura alla 
diversità: a partire dalla constatazione che alcuni 
compagni parlano più lingue, i bambini capiscono 
che l’italiano non è l’unica lingua esistente, ma che è 
un sistema linguistico tra altri. Uscire da una rappre-
sentazione monolingue del mondo è una condizione 
indispensabile per aprirsi prima alle altre lingue e, in 
un secondo momento, all’apprendimento delle lingue 
a scuola. 
I bambini imparano che molte lingue sono legate da 
rapporti di “parentela”, che ci sono prestiti continui fra 
di esse e che vi è un’evoluzione costante. Attraverso le 
attività di Eveil aux langues si vogliono accogliere e 
legittimare le lingue di tutti i bambini, si tematizzano 
il ruolo dell’italiano e l’esistenza del plurilinguismo e 
si sensibilizzano i bambini a realtà culturali diverse 

dalla loro. Grazie alla scoperta di alcuni fenomeni lin-
guistici, soprattutto in ambito fonetico, viene stimola-
ta la curiosità dei bambini e vengono sviluppate le pri-
me strategie di osservazione.
Con il secondo ciclo, inizia lo studio del francese, at-
traverso il quale gli allievi cominciano a confrontarsi 
con una cultura e una lingua in modo sistematico. Le 
strategie di osservazione e di confronto acquisite nel 
corso del primo ciclo aiutano – anche grazie al con-
fronto con l’italiano – a prendere coscienza di strutture 
e fenomeni linguistici e a sviluppare strategie di ap-
prendimento comuni a tutte le lingue.
Nel terzo ciclo inizia lo studio del tedesco in seconda 
media e dell’inglese in terza media. Le strategie di os-
servazione e di studio acquisite negli anni precedenti 
aiutano nell’apprendimento di queste altre due lingue e 
vengono ulteriormente sviluppate attraverso un lavoro 
puntuale e continuo nell’ambito del plurilinguismo.
Tutte le lingue sono espressioni di realtà culturali di-
verse e danno accesso a manifestazioni culturali. È per 
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questo motivo che l’apprendimento del francese, del 
tedesco e dell’inglese a scuola va ben oltre la semplice 
acquisizione linguistica di questi idiomi. Il confronto 
con le altre culture porta a relativizzare la propria cul-
tura e a distanziarsi dagli stereotipi, sviluppando inol-
tre il senso di rispetto per tutte le lingue e i patrimoni 
culturali. Le occasioni di confronto non mancano: per 
esempio, Le Français ensemble, il progetto di collabo-
razione tra scuola elementare e scuola media nell’am-
bito del francese, approfondisce ogni anno un paese 
diverso della francofonia con le sue peculiarità cultu-
rali e linguistiche; oppure il Festival delle lingue pro-
pone numerosi atelier di natura culturale.
Nell’ambito dei laboratori di implementazione del PDS 
sono stati sviluppati dei percorsi didattici in cui si 
esplorano le possibilità concrete di tematizzare questa 
dimensione plurilingue e interculturale. Tali percorsi 
non sono soltanto incentrati sulle lingue insegnate a 
scuola, ma valorizzano anche le lingue di migrazione 
presenti in classe. Questo lavoro è possibile in tutti i 
gradi scolastici e con tutti gli allievi, come mostra per 
esempio un percorso che si basa sulle ricette tipiche dei 
paesi di origine dei ragazzi presenti in classe da cui 
sviluppare attività di intercomprensione e di trasposi-
zione in tedesco.
È ormai da numerosi anni che si propongono attività di 
Eveil aux langues ai bambini di scuola dell’infanzia e 
scuola elementare, ma ora l’attenzione e la valorizza-
zione di tutte le lingue presenti in classe è stata inserita 
nel Piano di studio, permettendo in tal modo un appro-
fondimento della pedagogia interculturale su tutto l’ar-
co della scolarità.
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Il perché delle Linee guida
Nell’ottica di sostenere concretamente gli istituti scola-
stici nel loro compito di accoglienza e d’integrazione 
scolastica, la Commissione allievi alloglotti (in seguito 
CAA) del DECS, che funge da referente a livello canto-
nale per tutte le attività e iniziative inerenti all’intercul-
turalità nella scuola, ha ricevuto il mandato di racco-
gliere in un breve documento le buone pratiche e le 
esperienze svolte negli istituti scolastici del Ticino, te-
nendo conto anche di modalità messe in atto in altre re-
gioni della Svizzera e all’estero. Le indicazioni utili 
sono state quindi declinate in Linee guida in modo da 
fungere da quadro di riferimento per le scuole dell’ob-
bligo che già attualmente si stanno occupando degli al-
lievi alloglotti o che saranno chiamate a farlo.
La formulazione stessa del titolo del documento è si-
gnificativa: l’accento è posto sull’aspetto dell’acco-
glienza degli allievi alloglotti – vale a dire di quegli al-
lievi venuti da fuori Cantone che non conoscono asso-
lutamente o conoscono poco e male la lingua della 
scolarizzazione – oltre che sulla frequenza scolastica, 
che è una condizione indispensabile alla loro integra-
zione sociale.
Fatta questa premessa, è utile tracciare un breve istoria-
to che illustri perché e a partire da quando la scuola tici-
nese si è occupata della presenza di allievi alloglotti.

Breve istoriato 
A seguito dello sviluppo economico postbellico, a par-
tire dagli anni ’60 del XX secolo anche il Ticino ha co-
nosciuto un forte flusso migratorio, dapprima in preva-
lenza dall’Italia, poi, a partire dagli anni ’80, soprattut-
to da Portogallo, Spagna e Turchia. Successivamente, a 
seguito dei conflitti scoppiati nei Balcani all’inizio de-
gli anni ’90, si è assistito all’arrivo di numerose fami-
glie da quelle regioni in guerra. Prima del 1990 nella 
scuola ticinese non era prevista alcuna misura partico-
lare a favore degli allievi alloglotti, ma poi nel 1994, 
come risposta all’emergenza migratoria balcanica, il 
DECS, ottemperando alle raccomandazioni fatte ai 
Cantoni da parte della CDPE (Conferenza svizzera dei 
direttori della pubblica educazione), ha istituito i corsi 
di lingua italiana e le attività di integrazione, allo sco-
po di favorire l’inserimento scolastico degli allievi di 
madrelingua diversa dalla lingua di scolarizzazione. 
Da notare che questi allievi di regola disponevano di 
una solida base linguistica e culturale acquisita sui ban-
chi di scuola nel paese d’origine. 

Da allora il Dipartimento si è impegnato a promuovere, 
dapprima a partire dalla scuola elementare e successi-
vamente, con l’introduzione di HarmoS, già dalla scuo-
la dell’infanzia, l’apprendimento della lingua di scola-
rizzazione accanto alla lingua d’origine appresa in fa-
miglia che, secondo gli studi di autorevoli linguisti, 
funge da vettore dell’apprendimento dell’italiano come 
lingua del ragionamento. L’obiettivo dichiarato è di of-
frire pari opportunità a tutti gli allievi della scuola 
dell’obbligo, in particolare di dotare gli alloglotti di una 
conoscenza di base dell’italiano, che permetta loro di 
raggiungere un grado di scolarizzazione tale da facili-
tare il loro percorso scolastico e il loro inserimento pro-
fessionale.

Tipologia degli allievi alloglotti
Nelle scuole ticinesi esiste una grande eterogeneità di 
allievi alloglotti a seconda della loro provenienza (eu-
ropea o extraeuropea) e del vissuto personale; per prati-
cità sono stati raggruppati in tre categorie principali:
a) � allievi con famigliari non italofoni: sono i figli di ge-

nitori svizzeri venuti in Ticino per lavoro o per scel-
ta di vita; oppure sono i figli di genitori di origine 
straniera, ma nati in Svizzera; o i figli di coppie mi-
ste; oppure si tratta di allievi stranieri giunti in Tici-
no a seguito di un ricongiungimento familiare; o 
ancora di figli di richiedenti l’asilo in attesa di deci-
sioni da parte delle competenti autorità federali e 
cantonali;

b) � minori non accompagnati: si tratta di richiedenti 
l’asilo minorenni fuggiti dalla loro patria d’origine 
senza i genitori;

c) � allievi adottati provenienti da paesi non italofoni.

Accoglienza a scuola
Come già sottolineato in precedenza, la dimensione 
dell’accoglienza è fondamentale: la direzione scolasti-
ca, il docente titolare (per le scuole comunali) o il do-
cente di classe (per le scuole medie) e il docente di lin-
gua e di integrazione scolastica (in seguito DLI) sono 
tenuti ad accogliere l’allievo alloglotto e la sua fami-
glia, mentre per il minore non accompagnato i referenti 
sono i rappresentanti della Croce Rossa o del SOS. Per 
fornire una prima informazione sul sistema scolastico 
la direzione scolastica può attivare, se necessario, un 
mediatore interculturale e linguistico facendo capo 
all’agenzia Derman di SOS Ticino, grazie ad una con-
venzione sottoscritta con il DECS. 
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Prendendo spunto dalle buone pratiche già in atto sul 
territorio cantonale, si è attinto ai protocolli di acco-
glienza, che in sintesi propongono quanto segue:
a) � ascoltare e raccogliere informazioni utili in merito 

al progetto migratorio della famiglia, al percorso 
scolastico dell’allievo e a eventuali bisogni partico-
lari e necessità;

b) � indicare alla famiglia dell’allievo le caratteristiche, 
l’organizzazione e il funzionamento della scuola in 
Ticino con riferimento alla sede scolastica;

c) � condividere le informazioni inerenti al tipo di scuola 
del paese d’origine e al grado di coinvolgimento del-
la famiglia nel processo educativo.

Sulla scorta degli elementi raccolti nel corso del primo 
incontro, la direzione scolastica è in grado di predispor-
re l’inserimento nel gruppo classe iniziando dalla pre-

parazione dei compagni di classe e passando attraverso 
un momento di animazione gestito dal docente titolare o 
dal docente di classe in collaborazione con il DLI allo 
scopo di favorire la reciproca conoscenza. Per la riuscita 
del processo d’integrazione sono indispensabili la colla-
borazione della famiglia dell’allievo alloglotto e il suo 
coinvolgimento in iniziative promosse dalla scuola per 
la conoscenza del sistema scolastico ticinese e della re-
altà locale. Le direzioni scolastiche sono ovviamente li-
bere di promuovere forme dirette di coinvolgimento, 
che implicano la partecipazione delle famiglie ad eventi 
e attività organizzate dalla scuola, come pure forme in-
dirette, mediante la collaborazione a distanza ad esem-
pio per lo scambio di materiale oppure il coinvolgimen-
to nell’apprendimento dell’italiano con riferimento alla 
lingua di origine parlata in famiglia.
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I corsi di lingua italiana e di lingua e cultura d’o-
rigine
Fermo restando che la padronanza linguistica è una 
competenza fondamentale per l’apprendimento, in pre-
senza di alloglotti la direzione scolastica è tenuta ad 
organizzare dei corsi di lingua italiana secondo i para-
metri indicati nella base legale di riferimento, vale a 
dire del Regolamento sui corsi di lingua italiana e le 
attività di integrazione: su segnalazione del numero di 
allievi alloglotti presenti in sede da parte delle direzioni 
gli uffici dell’insegnamento sbloccano dei pacchetti an-
nuali di ore-lezione, che possono essere utilizzate 
sull’arco dell’anno scolastico a dipendenza delle neces-
sità degli allievi. Per quanto concerne l’organizzazione 
di tali corsi è lasciato ampio margine di manovra alle 
direzioni scolastiche, che possono applicare le modalità 
più congeniali alla sede e all’utenza.
In presenza di un numero elevato di allievi alloglotti 
provenienti da diverse culture, una soluzione potrebbe 
essere la designazione di un’aula come spazio di riferi-
mento per tutti gli operatori all’interno e all’esterno 
della sede. Quest’aula potrebbe diventare luogo di ritro-
vo, confronto e condivisione di percorsi didattici inter-
culturali che illustrino i paesi d’origine degli alloglotti, 
creando così un’occasione di conoscenza e interscam-
bio reciproco. Oltre ai corsi di lingua italiana le scuole 
ticinesi, in osservanza alle raccomandazioni della 
CDPE, ospitano i cosiddetti corsi di lingua e cultura 
d’origine (LCO) organizzati da enti ufficiali, in partico-
lare ambasciate e consolati oppure associazioni ricono-
sciute delle diverse comunità nazionali.

Docenti di lingua e di integrazione scolastica 
Motore dell’insegnamento agli alloglotti sono i DLI, 
che operano in stretta collaborazione con la direzione e 
gli altri docenti, la cui figura è stata rivalutata e valoriz-
zata alla luce del ruolo vieppiù importante che sono 
chiamati a svolgere con l’arrivo di nuove tipologie di 
allievi alloglotti, in particolare i figli dei migranti in fu-
ga dalle zone di tensione nel mondo. Il profilo di questi 
docenti dovrebbe presupporre una formazione comple-
mentare in ambito interculturale, che si innesta su di 
una solida formazione magistrale o accademica oltre 
ad assicurare conoscenze linguistiche utili allo svolgi-
mento del compito. A ciò si aggiungono i seguenti 
aspetti, che costituiscono il bagaglio indispensabile per 
svolgere il ruolo di DLI: la gestione di approcci inter-
culturali, lo sviluppo di capacità di educazione all’alte-

rità come strumenti di accoglienza nei confronti dell’al-
tro; la conoscenza dello sviluppo linguistico generale, 
delle caratteristiche del plurilinguismo e in particolare 
dell’apprendimento dell’italiano come lingua di scola-
rizzazione per gli allievi alloglotti, valorizzando nel 
contempo le competenze linguistiche d’origine; la ca-
pacità di mediazione interculturale in ambito scolastico 
atta a favorire lo scambio con allievi e famiglie prove-
nienti da altre realtà.
Tutte queste caratteristiche concorrono a fare del DLI 
un attore fondamentale ai fini dell’integrazione lin-
guistica e sociale degli allievi alloglotti, con i quali la 
scuola ticinese sarà chiamata a confrontarsi in misura 
sempre maggiore rispetto al passato, considerata l’in-
stabilità economica e politica a livello internazionale 
e i conseguenti flussi migratori, che sfuggono ad ogni 
controllo.
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Interculturalità
Trovare una definizione di interculturalità ai fini di 
questo articolo è quasi impossibile. Il termine usato in 
passato in modo strettamente scientifico è diventato un 
termine d’uso nella vita di tutti i giorni, quasi uno slo-
gan, un termine di moda.
Per questo parto da ciò che originariamente ha portato 
ad occuparsi di questo tema: dall’incontro tra la “pro-
pria cultura” con la “cultura dell’altro” nasce l’inter-
culturalità, quello che sta tra le culture.
Questo incontro tra diverse culture è diventato la nor-
malità negli ultimi decenni e alla luce di questo si può 
affermare che le nostre società moderne e quindi pure 
le nostre scuole sono interculturali, anche se bisogne-
rebbe piuttosto definirle multiculturali (cfr. Canales 
2014) perché il termine “interculturale” significa mol-
to di più dell’incontro, ovvero del vivere uno accanto 
all’altro delle diverse culture. Significa tra l’altro che le 
persone di culture diverse convivono in modo costrut-
tivo e paritario. E con i tempi che corrono questo è 
tutt’altro che facile!
Alla luce di quanto detto finora non stupisce che al 
giorno d’oggi esista tutta una serie di discipline asso-
ciate al termine “interculturale”: pedagogia, educazio-
ne, comunicazione, competenza interculturale.

Svizzera
Per la Svizzera, paese plurilingue con quattro lingue 
ufficiali parlate in diverse regioni che si differenziano 
molto culturalmente, ma al contempo anche paese di 
immigrazione, l’interculturalità pone le due questioni 
seguenti.
Mentre la convivenza costruttiva e paritaria tra gli abi-
tanti delle quattro regioni linguistiche è un fatto in 
gran parte acquisito, negli ultimi anni sono apparsi dei 
deficit notevoli per quanto riguarda le lingue naziona-
li. La disponibilità degli Svizzeri ad imparare le lingue 
nazionali ha subito la pressione dell’inglese; a dire il 
vero spesso non si tratta nemmeno di vera e propria 
pressione di questa lingua franca ma piuttosto di un 
abbandono volontario della peculiarità del quadrilin-
guismo elvetico.
In questo modo però viene meno la base di una com-
prensione reciproca che non può essere sostituita 
dall’inglese. Il Ticino, come anche i cantoni lungo il 
confine linguistico tra la Svizzera tedesca e romanda, 
costituiscono una lodevole eccezione!
In quanto paese di immigrazione invece la Svizzera 

incontra problemi simili a quelli degli altri paesi euro-
pei che stanno integrando i migranti. A dipendenza 
dell’ordine scolastico e del cantone c’è nelle classi una 
percentuale più o meno alta di allievi con lingue di ori-
gine diverse. Questo fatto non facilita il lavoro in clas-
se al giorno d’oggi.
Nelle scuole svizzere si incrociano questi due aspetti 
dell’interculturalità e in tal senso le istituzioni educati-
ve hanno una responsabilità particolarmente grande.
L’insegnamento tradizionale delle lingue seconde ha 
cercato di assumersi questa responsabilità, ma il livel-
lo linguistico mediamente raggiunto spesso non riesce 
a rendere effettivo un apprendimento interculturale. In 
questo senso la maturità bilingue costituisce tra l’altro 
anche il tentativo di migliorare le condizioni per l’ap-
prendimento interculturale attraverso maggiori com-
petenze linguistiche.

Lingua
La lingua è un elemento praticamente irrinunciabile 
per tutti gli ambiti dell’interculturalità. In questo senso 
sembra quasi scontato che anche in Svizzera scuole bi-
lingui cerchino di attirare studenti con l’argomento 
della formazione di una competenza interculturale. 
Tuttavia questo non basta, poiché le buone conoscenze 
di un’altra lingua possono sì formare una base, ma la 
competenza interculturale significa molto di più!
In Ticino il tedesco come lingua di immersione è da 
una parte una base necessaria per la comprensione e la 
comunicazione (nel senso più ampio) con gli svizzeri 
tedeschi, ma anche per la comunicazione con tedeschi 
e austriaci. La comprensione a livello svizzero include 
però anche una sensibilizzazione per i dialetti svizze-
ro-tedeschi. Anche questo può essere un obiettivo in-
terculturale.

Stereotipi e pregiudizi
Nell’incontro tra le culture, atteggiamenti, pregiudizi e 
stereotipi assumono una funzione importante. È inevi-
tabile che abbiamo delle rappresentazioni dell’“altro” 
(che si tratti di una persona o di una cosa) che determi-
nano le nostre reazioni. Questo fatto non è negativo di 
per sé, in quanto i “pre-giudizi” ci aiutano nella strut-
turazione di un mondo complesso. Diventano però 
problematici quando non siamo consapevoli di avere 
dei pregiudizi che possono essere modificati attraverso 
l’esperienza. Per raggiungere una tale relativizzazione 
del proprio punto di vista non bastano sempre le cono-
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scenze linguistiche e le conoscenze di base delle altre 
regioni o nazioni.
Ancora qualche anno fa nella didattica delle lingue se-
conde regnava la convinzione che le conoscenze di una 
lingua insieme alle informazioni sul modo di vivere 
nel paese in cui si parla quella lingua avrebbero portato 
a una diminuzione di stereotipi negativi. Purtroppo si è 
visto che non esiste un tale automatismo.
Senza dubbio la lingua è una base molto importante, 
ma serve di più: per questo si è sviluppata una didattica 
interculturale per l’apprendimento interculturale.

La didattica interculturale
Alcuni obiettivi dell’apprendimento interculturale il-
lustrano bene che cosa va sviluppato accanto alle com-
petenze linguistiche (Zadra 2015):
•	 la destrutturazione dei propri pregiudizi;
•	 la valorizzazione del meticciamento, che presup-

pone una visione dinamica delle culture che evol-
vono, si modificano reciprocamente e si intreccia-
no nei soggetti;

•	 il decentramento dello sguardo, ovvero il passag-
gio da una prospettiva etnocentrica ad una etnore-
lativa;

•	 l’ascolto che va incontro ai punti di vista dell’altro;
•	 la capacità dialogica.
Se si guardano da vicino questi obiettivi si vede che 
generalmente non appartengono ad una disciplina spe-
cifica, ma dovrebbero servire come principio di inse-
gnamento interdisciplinare.

Ticino
In Ticino esistono attualmente due scuole di maturità 
con una maturità bilingue. Alla Scuola cantonale di 
commercio esiste dal 1997/98 un progetto di maturità 
bilingue italiano-francese (economia aziendale, eco-
nomia politica, diritto, matematica, comunicazione e 
area di sperimentazione nonché educazione fisica) e 
dal 2004/05 un progetto di maturità bilingue italiano-
tedesco (economia aziendale, economia politica, ma-
tematica, comunicazione e area di sperimentazione 
nonché educazione fisica). Negli ultimi due anni della 
scuola media superiore queste discipline sono insegna-
te in francese rispettivamente in tedesco.
Nell’anno scolastico 2013/14 si è avviato un progetto 
bilingue italiano-tedesco (matematica, storia, educa-
zione fisica e un’altra materia) al Liceo di Locarno. 
Queste materie sono insegnate in tedesco per gli ultimi 
tre anni fino all’esame di maturità. 
Come spiegato poc’anzi l’obiettivo di migliorare le 
competenze linguistiche attraverso questi progetti bi-
lingui può anche servire da base per raggiungere obiet-
tivi interculturali. E l’apprendimento della lingua at-
traverso l’insegnamento disciplinare (CLIL) permette 
la conoscenza di contenuti di apprendimento tipici di 
altri paesi e regioni linguistiche. In questo modo viene 
svolto un prezioso lavoro interculturale per il contesto 
specificamente svizzero.
Una cosa è certa: due lingue nazionali come lingue di 
immersione di una maturità bilingue rappresentano so-
lo una piccola fetta dell’educazione interculturale all’in-
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terno della Svizzera; contengono tuttavia anche una 
prospettiva europea in quanto si riferiscono a paesi vici-
ni. Ma in fondo l’interculturalità è un principio dell’inse-
gnamento che idealmente permea tutte le discipline, e 
non è legato esclusivamente a una lingua di immersione. 
Per questo motivo sono proprio i progetti interdiscipli-
nari a prestarsi particolarmente bene per mettere in pra-
tica tale principio educativo, come dimostra il seguente 
progetto CLIL proveniente dal contesto (plurilingue) 
del Lussemburgo. Tema: rivoluzione francese; materie 
coinvolte: storia, arte, musica; lingue: tedesco, francese, 
inglese. Le immagini e gli esempi musicali provenienti 
da diversi paesi e culture illustrano punti di vista molto 
diversi, per esempio dei tedeschi e degli inglesi, su un 
argomento fondamentale di storia europea. Questo la-
voro permette di relativizzare il proprio punto di vista.

Transfert – conclusione
Possiamo dunque constatare che i progetti di maturità 
bilingue, se sviluppati e attuati in relazione a una di-
dattica interculturale, grazie al transfert delle nuove 

conoscenze, informazioni e strategie, vanno al di là 
dell’accresciuta competenza linguistica, che comun-
que resta un obiettivo importante. In tal modo attraver-
so questa competenza linguistica notevolmente più al-
ta raggiunta grazie all’insegnamento bilingue, si crea 
una base per la comprensione interculturale all’interno 
della Svizzera e con i vicini germanofoni e francofoni. 
Inoltre, siccome in Ticino il francese e il tedesco sono 
discipline insegnate, si creano delle buone condizioni 
per progetti interdisciplinari e plurilingui che seguono 
la pedagogia interculturale.
Per questo motivo i progetti di maturità bilingue hanno 
effettivamente un legame importante con la pedagogia 
interculturale.

Traduzione a cura della redazione
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Negli anni Novanta, con l’arrivo massiccio nelle nostre 
scuole di bambini e ragazzi provenienti soprattutto 
dall’ex Jugoslavia, l’istituzione scolastica si trovò im-
preparata ad accogliere nelle proprie classi allievi che 
non parlavano la lingua italiana. Di fronte all’emer-
genza di quel periodo la scuola fece del suo meglio per 
garantire nel minor tempo possibile l’inserimento di 
questi giovani nelle classi dei vari ordini e gradi. Tra le 
misure prese dal Cantone, si decise di dotare la scuola 
di una nuova figura professionale specializzata: il/la 
docente di lingua e integrazione (in seguito DLI) re-
sponsabile del progressivo inserimento degli allievi 
alloglotti nella realtà scolastica ticinese e dell’insegna-
mento dell’italiano 1. La sua funzione ricopre tuttora 
un ruolo estremamente importante.
A livello delle scuole comunali, la figura del DLI fu 
introdotta inizialmente solo alla scuola elementare 2. 
Per la scuola dell’infanzia (in seguito SI) si credeva al-
lora che fosse sufficiente far interagire bambini di ma-
dre lingua italiana con bambini alloglotti perché questi 
ultimi apprendessero la lingua d’arrivo. Sebbene il 
principio resti tuttora valido (molto dipende anche dal 
numero di bambini che non parlano la lingua maggio-
ritaria all’interno di una sezione), ben presto ci si ac-
corse che in alcune realtà del Cantone, tra cui Biasca, 
non era sufficiente un “bagno linguistico” per appren-
dere quelle che Cummins chiama le abilità comunica-
tive interpersonali di base o BICS 3. Di conseguenza, 
nel mio istituto (anno scolastico 2006-2007) prese av-
vio la sperimentazione della presenza di una DLI an-
che alla SI con ottimi risultati. Inizialmente l’operato 
della DLI era rivolto solo ai bambini alloglotti dell’ulti-
mo anno (in previsione del loro passaggio, l’anno se-
guente, alle scuole elementari), ma ben presto ci si ac-
corse dell’importanza e della necessità di una presa a 
carico precoce di questi bambini, e questo fin dall’en-
trata alla SI (almeno per quanto attiene alla fascia ob-
bligatoria). Estendere allora (anno scolastico 2010-
2011) l’intervento della DLI anche a bambini più picco-
li fu possibile solo grazie al contributo ricevuto 
dall’Ufficio Federale della Migrazione (UFM); l’istitu-
to di Biasca presentò un preciso progetto 4 che fu aval-
lato dalla commissione competente in materia e così 
potemmo contare anche sul sostegno finanziario da 
parte di quest’importante Ufficio. 
Parallelamente, in quegli anni, un gruppo costituito 
dal direttore, dalla DLI e da buona parte delle docenti 
titolari di SI colse l’opportunità offerta dal DFA della 

Note
1 
Art. 13 del regolamento sui corsi 
di lingua italiana e le attività di 
integrazione del 31 maggio 1994.

2 
Nel nuovo regolamento (luglio 
2014) concernente i corsi di lingua 
italiana e le attività d’integrazione 
è prevista una dotazione oraria 
anche per la scuola dell’infanzia.

3 
Cfr. Baker, C. (2000). Parents’ and 
teachers’ Guide to Bilingualism, 
Multilingual Matters Clevedon, 
London; Cummins, J. (2000). 
Language, Power and Pedagogy. 
Bilingual children in the crossfire, 
Multilingual Matters Clevedon, 
London; Skutnabb-Kangas, T. 
(2000). Linguistic genocide in 
Education; or worldwide diversity 
and human rights?, Erlbaum, 
Mahwah.

4 
Accoglienza e intervento con 
allievi alloglotti alla Scuola 
dell’infanzia di Biasca.

5 
CAS: certificato di studi avanzati.

6 
Rosenbaum, F. (2013). Le 
umiliazioni dell’esilio. Milano: 
Franco Angeli, p. 41.

7 
Il dover scegliere tra la lingua 
madre parlata in famiglia (lingua 
degli affetti) e quella parlata a 
scuola (lingua di scolarizzazione).

SUPSI di seguire una formazione specifica (CAS 5 ) 
nell’ambito del multiculturalismo e dell’integrazione, 
ottenendo il relativo certificato. La formazione ricevu-
ta fu importante non solo perché ci permise di acquisi-
re, sotto vari aspetti, una migliore conoscenza della 
realtà migratoria, ma anche perché ci consentì di vali-
dare buone pratiche già in uso all’interno dell’istituto. 
Fin dall’inizio della sperimentazione della DLI alla SI 
fu chiaro che il suo intervento non avrebbe avuto senso 
se non con la costante collaborazione fra DLI, docenti 
titolari e famiglie dei bambini alloglotti coinvolti. 
Questa fu la chiave vincente; la presa a carico dei bam-
bini alloglotti e della loro integrazione è infatti respon-
sabilità di tutta la scuola e non può essere delegata alla 
sola DLI. 
Nel presente contributo non mi è possibile illustrare 
le varie attività svolte dalle docenti titolari (in seguito 
DT) e dalla DLI, atte, in particolare, a favorire l’acco-
glienza dei bambini alloglotti nel passaggio dalla re-
altà familiare a quella istituzionale della SI (per molti 
la prima istituzione extrafamigliare che incontrano), 
la mia attenzione sarà pertanto rivolta ad un solo 
aspetto: l’obiettivo di favorire nei bambini il bilingui-
smo additivo.
Si parla di bilinguismo additivo quando ambedue le 
lingue sono valorizzate e di bilinguismo sottrattivo 
quando l’apprendimento della seconda lingua avviene 
a scapito della lingua materna svalorizzata. Il valore 
attribuito dal contesto di accoglienza alla lingua ma-
terna ha un impatto sull’apprendimento di ambedue le 
lingue. È quanto ci ricorda l’etnologopedista Francine 
Rosenbaum quando afferma: “La scuola dovrebbe co-
stituire un luogo interfaccia fra il dentro (il mondo del-
la famiglia) e il fuori (il mondo della scuola), uno spa-
zio e un tempo ponte per tutti i bambini, fra la lingua 
della scuola e la lingua della casa, per ridurre fin dov’è 
possibile i rischi di irrigidimento, di squalifica e di 
conflitti di lealtà che frenano o bloccano lo sviluppo 
linguistico e quello dell’apprendimento” 6.
A tale proposito varie sono le attività svolte dalla DLI e 
dalle DT con l’intento di favorire il bilinguismo additi-
vo, evitando, nel contempo, l’instaurarsi di un possibi-
le conflitto di lealtà 7. È bene ricordare che fin dall’ini-
zio l’intervento della DLI alla SI è stato pensato in con-
tinuità con quanto svolto dalle DT in sezione; infatti è 
solo attraverso una sinergia fra operatori scolastici e 
famiglia che questo tipo d’intervento ottiene il massi-
mo beneficio. 
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Di seguito presenterò alcune attività svolte alla SI per 
favorire quanto esposto sopra.
•	 Un esempio di attività svolta in sezione dalla DT 

che mette in evidenza le peculiarità di tutti gli al-
lievi rispetto al sentimento di identità.
Il filo dell’identità
La DT ha creato un’attività interessante che con-
cerne l’identità di ciascun bambino. Appeso ad un 
filo, sotto la propria foto all’interno di un cuorici-
no, ciascun bambino appende ciò che desidera 
che faccia parte della propria identità; in pratica 
dei segni di appartenenza. C’è chi ha voluto ap-
penderci la propria bandiera, la foto di mamma e 
papà, dei fratelli o delle sorelle, un ricordo spe-
ciale, un oggetto che richiami qualcosa di parti-
colare inerente alla propria storia personale e/o 
familiare.
Nel corso di un rituale d’entrata i bambini vi ap-
pendono ciò che desiderano spiegando ai compa-

gni il motivo per cui hanno scelto quell’oggetto o 
quell’immagine.
Questi fili sono poi portati dai bambini nell’aula 
in cui svolgono le attività con la DLI e ripresi di 
nuovo in quel contesto. Ciascun bambino ha an-
cora la possibilità di spiegare il motivo delle pro-
prie scelte e di condividere con i compagni, in un 
gruppo più ristretto, il proprio vissuto.

•	 Un esempio di attività svolta dalla DT di SI con 
tutti i bambini che mette in evidenza la pluralità 
delle lingue presenti in sezione.
Invenzione di una storia condivisa in varie lin-
gue: i pirati
Il tema annuale portato avanti in sezione concer-
neva i pirati. Tra le varie attività proposte dalla 
DT c’è stata anche quella di inventare una storia 
dal titolo “I pirati e lo squalo”, che è stata illustra-
ta dagli allievi e tradotta in altre lingue grazie 
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all’aiuto delle mamme alloglotte. Ciascuna illu-
strazione è affiancata da una didascalia scritta 
nelle varie lingue presenti in sezione; ad ognuna è 
stato attribuito un colore per facilitarne la lettu-
ra: italiano (nero), dialetto biaschese (rosso), ser-
bo (blu), portoghese (verde) e albanese (viola). 
In seguito, alcune mamme hanno letto in sezione 
la storia nella propria lingua madre: una volta in 
portoghese, un’altra in albanese. Durante la let-
tura è stato utilizzato uno strumento molto inte-
ressante: il Kamishibai, che favorisce l’attenzio-

ne nei bambini e li coinvolge maggiormente. 
A fine anno tutti i bambini hanno potuto portare a 
casa una copia “personale” del libro. Purtroppo 
per mancanza di tempo non è stato possibile regi-
strare su CD la storia letta nelle varie lingue.

•	 Un esempio di attività svolta dalla DLI con il grup-
petto di bambini alloglotti da lei presi a carico.
La DLI legge il libro dal titolo “Arcobaleno”, a 
forte valenza motivazionale, che offre, fra l’altro, 
degli ottimi spunti di riflessione sulla diversità. 

Alessia Pisanello

2° anno di grafica - CSIA



| 37Tra le molteplici attività svolte partendo da questa 
lettura, ce n’è una che riguarda i colori. Dopo aver 
colorato i vari pesci con i colori a disposizione è 
stato realizzato il libro dei colori. Ciascuna pagina 
contiene un pesce le cui pinne sono dello stesso co-
lore (per esempio rosso). Sotto il pesce colorato la 
docente scrive in italiano il nome del colore. Com-
pito dei bambini è quello di portare a casa il libro e 
di chiedere ai genitori di scrivere nella loro lingua 
il nome del colore rappresentato. In questo modo è 
nato il libro dei colori scritti nelle lingue parlate 
all’interno della sezione. Si è voluto anche mettere 
l’accento sull’importanza del dialetto locale, quel-
lo biaschese, scrivendo i colori pure in dialetto.

•	 Un esempio di attività svolta dalla DT con tutti i 
bambini che mette in evidenza la pluralità delle 
lingue e l’appartenenza a una o più nazioni.
Il gioco del saluto
Il progetto-rituale è partito dalla richiesta di al-
cuni allievi, “non c’è più il gioco delle nazioni?”.
Si comincia a discutere delle nazionalità che era-
no presenti in sezione lo scorso anno scolastico: ci 
sono ancora tutte, quali sono le nazionalità dei 
bambini piccoli, al primo anno di frequenza?
Partendo dalla constatazione che alcuni compa-
gni non si esprimevano in italiano, pur avendo la 
bandiera svizzera, gli allievi più grandi si sono 
chiesti quale fosse il paese d’origine, come fosse la 
loro bandiera, quali colori ci fossero, e come ci si 
salutasse.
La collaborazione con i genitori è sempre molto 
importante, permette di dare avvio al progetto.
La docente chiede al genitore qual è il saluto nella 
propria lingua-madre. La richiesta è fatta davanti 
al bambino, così da permettergli di osservare 
questo scambio fra genitore-docente: in tal caso 
la docente diventa allieva, e ripete la parola, il sa-
luto, davanti ad entrambi, per assicurarsi di aver-
lo compreso e di pronunciarlo correttamente. In 
questo modo la DT dà valore alla lingua madre 
del bambino.
L’acquisto del “Libro delle bandiere delle nazio-
ni” ha dato un ulteriore stimolo di discussione e 
osservazione fra i bambini.
Docente e allievi sono andati alla ricerca delle 
bandiere degli allievi della classe, e anche le ban-
diere sono entrate a far parte del rituale. 

Dopo alcuni mesi è nato “il cartellone della clas-
se”, che raccoglie le fotografie degli allievi e le 
loro nazioni, i collegamenti di alcuni allievi con la 
bandiera d’origine dei genitori: lo sfondo è il co-
lore della sezione, la cornice di cuori ritagliati 
dagli allievi simboleggia il volersi bene.
Ogni giorno si pesca un cartellino con il nome di 
un bambino, ognuno controlla se è il suo, se non è 
sicuro va a confrontarlo dove c’è appeso il pro-
prio nome. Il bambino designato saluta i compa-
gni nella sua lingua madre, e questi rispondono 

Asha Tognola

2° anno di grafica - CSIA
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dia a tutti”; “Bom dia Patrick”).
Dopo il saluto, il bambino cerca la sua bandiera 
da appendere al pannello.

Conclusione
Gli esempi sopra descritti indicano da un lato il biso-
gno di una stretta collaborazione fra i vari operatori 
scolastici, in particolare tra la DLI e le docenti titolari 
debitamente formate al tema del multiculturalismo e 
dell’integrazione, dall’altro la necessità di un coinvol-
gimento attivo di tutte le famiglie.
A ciò si aggiunge il fatto che mettere l’accento sull’ap-
prendimento della lingua seconda non favorisce solo 
l’integrazione, ma prepara altresì i bambini alle com-
petenze linguistiche richieste nella scuola elementare. 
Abbiamo inoltre potuto osservare quanto le attività 
svolte in sezione (SI), atte a valorizzare la lingua ma-
dre dei bambini alloglotti, svolgano un ruolo preventi-
vo importante perché evitano l’insorgere del “bilingui-
smo sottrattivo”. Queste attività permettono fra l’altro 
a tutti i bambini (alloglotti o non) di rendersi conto del-
la realtà che li circonda, composta di più lingue, ognu-
na delle quali ha la sua importanza.

Dennis Magnoli

2° anno di grafica - CSIA
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Riccardo Genovesi, docente di storia

“Il giro del mondo in otto ore”: 
breve viaggio della Scuola media
di Lodrino nell’interculturalità
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“Il giro del mondo in otto ore”: breve viaggio della Scuola media di Lodrino nell’interculturalità

Interculturalità: come si pone una sede di scuola media 
rispetto alla presenza di allievi provenienti da altre 
culture e portatori di particolari tradizioni? Come ne 
gestisce l’accoglienza e ne favorisce la valorizzazione 
dei modi di concepire la vita? Essa guarda alle cosid-
dette “differenze” come opportunità d’incontro e con-
divisione del vissuto oppure come ostacoli al regolare 
svolgimento della vita scolastica?
A Lodrino queste domande cruciali interrogano, da 
tempo, i docenti della sede. Già durante l’anno scola-
stico 2008/2009, infatti, fu organizzata e realizzata la 
giornata “Il mondo a scuola”, la quale suscitò vivo in-
teresse e buoni riscontri da parte di allievi, genitori, 
insegnanti.
Lo scorso anno, tutto quanto testé ricordato ci ha in-
dotti ad una profonda riflessione, che il 3 giugno 2016 
ha portato alla realizzazione della giornata progetto “Il 
giro del mondo in otto ore”. 
In sede siamo particolarmente attenti al rispetto delle 
culture e delle tradizioni di allievi e docenti, poiché 
crediamo che questa possa essere un’opportunità di 
crescita corale. Asse portante del Progetto Educativo 
d’Istituto, infatti, è l’Educazione, che prevede il co-
stante accompagnamento dell’allievo in un percorso di 
crescita educativa e personale. Inoltre, questa giornata 
speciale si colloca molto bene all’interno del nuovo 
“Piano di studio della scuola dell’obbligo ticinese”, do-
ve uno dei contesti privilegiati della formazione gene-
rale è denominato “Vivere assieme ed educazione alla 
cittadinanza”. 
In tale ottica, l’obiettivo principe della manifestazione 
è stato quello di consentire ai nostri allievi di avere un 
primo e concreto approccio con il tema dell’intercultu-
ralità, visto che molti tra loro provengono da altri paesi 
ed ognuno ha una particolare storia migratoria.
Obiettivo conseguente, ma altrettanto importante, è 
consistito nella duplice volontà di mostrare diverse re-
altà culturali e di ridurre disaccordi e/o chiusure men-
tali, che, quando presenti, non permettono di compren-
dere il valore aggiunto insito nelle differenze. 
Purtroppo, non tutte le nazioni d’origine dei nostri al-
lievi sono state rappresentate; si spera, in futuro, di po-
ter offrire più atelier con una collaborazione maggiore 
da parte delle famiglie.
L’organizzazione della giornata è stata minuziosa e ha 
richiesto molto tempo: dalla fase di approvazione da 
parte del collegio docenti a quella di ricerca dei paesi 
d’origine degli allievi; dalla comunicazione alle fami-

glie nonché al Comitato dei genitori con una richiesta 
formale di collaborazione, alla riunione con gli anima-
tori degli atelier, fino a giungere alla giornata progetto. 
Diversi genitori, docenti e conoscenti si sono messi a 
diposizione per realizzare un proprio atelier focalizza-
to sull’incontro con una particolare nazione del mondo 
attraverso l’esame di diversi ambiti: cultura, storia, 
geografia, gastronomia, balli tipici, tradizioni… Il tut-
to è sfociato nelle visite degli allievi ai diversi atelier. 
In totale sono stati proposti 17 atelier, ognuno allestito 
in una classe diversa. All’entrata di ciascun atelier gli 
allievi sono stati accolti con la lingua del paese cui es-
so si riferiva, in modo da coinvolgerli direttamente, 
per poi passare all’italiano. Ogni classe ha potuto par-
tecipare a più atelier. Alla fine della giornata è stata 
proposta una merenda con dolci realizzati in alcune 
postazioni.

Attività
Per una panoramica delle attività svolte negli atelier, 
ne segue la descrizione di alcune, corredate da testi-
monianze di allievi, docenti, genitori. 

Argentina
Atelier presentato da un allievo di prima media e da 
sua madre. Dopo uno sguardo alla carta geografica, 
per localizzare il Paese, i ragazzi hanno assaggiato “il 
mate”: bevanda tradizionale e molto popolare, bevuta 
da gran parte della popolazione argentina. L’infuso, 
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infatti, è abitualmente offerto agli ospiti, quale segno 
di benvenuto e condivisione. Altro prodotto tipico as-
saggiato dagli allievi è stato il “dulce de leche”: crema 
dolce a base di latte. La presentazione ha previsto an-
che l’ascolto di alcuni canti tipici e la partecipazione 
alla “chacarera”, una danza folkloristica. Il comitato 
genitori ha così valutato quest’attività: «I ragazzi han-
no dimostrato interesse e apertura, partecipando – chi 
più chi meno – a quanto proposto. Alcuni si sono “but-
tati” negli assaggi con curiosità, altri si sono mostrati 
un pochino più riluttanti (in particolare, quando si trat-
tava di “far passare” il mate e bere dalla stessa cannuc-
cia). Stessa dinamica per la danza: in contrapposizione 
a coloro i quali non hanno abbandonato la sedia, altri si 
sono “scatenati” con allegria. Anche alcuni docenti 
hanno assaggiato e danzato… ed uno di loro ha pure 
dato breve dimostrazione (insieme all’animatrice della 
postazione) di come si balla il “tango argentino”!».

Burkina Faso
Una signora lodrinese, con la collaborazione di un do-
cente, ha presentato un percorso di solidarietà, che 
parte da Lodrino fino a giungere nel Burkina Faso, sta-
to dell’Africa occidentale. Nello specifico, esso preve-
de l’allestimento ed il trasporto di container contenenti 
giocattoli, materiale scolastico, biciclette. Alla fine 
della narrazione la signora ha mostrato alcuni prodotti 
provenienti dal suo viaggio; dietro ogni oggetto era 
ravvisabile un pezzo di storia riguardante la vita delle 

persone coinvolte. Gli allievi hanno apprezzato molto 
questo particolare. Così si è espresso un docente: 
«L’attività è stata sicuramente positiva. Gli allievi sono 
rimasti coinvolti emotivamente e hanno partecipato 
positivamente». 

Kosovo
Ecco l’atelier riguardante il Kosovo raccontato dalle 
parole degli allievi: «Il nostro viaggio è proseguito in 
Kosovo. I genitori di un nostro compagno ci hanno 
spiegato la cultura, le tradizioni e le diverse religioni 
presenti nel paese; alla fine, abbiamo potuto porre do-
mande e assaggiare dolci tipici. Ci hanno pure fatto 
provare il “taqiyah”: una sorta di cappello da preghiera 
musulmano indossato per lasciar traspirare meglio il 
capo (a volte, infatti, è traforato). È stato veramente 
molto interessante incontrare queste persone e cono-
scere degli aspetti del loro paese».

Belice
Un genitore ha descritto il terremoto del Belice, di cui è 
stato testimone e protagonista, da bambino, con l’obiet-
tivo di parlare dell’effetto che il terremoto siciliano degli 
anni ’60 ebbe relativamente a dinamiche migratorie in-
terne all’Italia, ma dirette anche all’estero: nel caso spe-
cifico del genitore, in Svizzera, più precisamente nel 
Canton Ticino. Scrive un allievo: «Partendo dalle vicen-
de legate al fenomeno scientifico dei terremoti, è nata 
una nuova discussione: abbiamo iniziato a parlare di xe-
nofobia, cioè della paura dello straniero. Quelle persone, 
che avevano già riscontrato grandi difficoltà nel loro 
paese, da cui erano state costrette a scappare, hanno poi 
dovuto affrontare l’ulteriore difficoltà di non essere ac-
cettati. Un dato di fatto è che anche oggi, in tutti gli stati 
europei, ci sono persone di altre nazionalità, in percen-
tuali che possono variare. In Svizzera, un quarto della 
popolazione è formato da stranieri e, a mio parere, si 
tratta di un numero piuttosto importante. Nonostante gli 
stranieri si siano ben integrati nel nostro paese da più 
generazioni, la xenofobia è tuttora presente. Sincera-
mente, ritengo che in un paese come la Svizzera, con la 
sua buona organizzazione sociale che permette di non 
avere particolari problemi derivanti dall’origine degli 
abitanti, la “paura dello straniero” non abbia senso di 
esistere. Come detto in precedenza, questa attività è sta-
ta davvero intensa. Credo ci abbia fatto riflettere tutti e 
trovo che sia stato molto interessante poter discutere di 
argomenti “forti”, come questi, già alla scuola media».

Giorgia Della Santa

2° anno di grafica - CSIA
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Riscontri relativi alla giornata

Allievi
«Secondo noi la giornata progetto è stata molto inte-
ressante e bella. È stato un modo per conoscere altri 
paesi e le loro tradizioni. Inoltre, abbiamo passato del 

tempo “particolare” con i nostri compagni e i nostri 
insegnanti. A noi sarebbe piaciuto vedere tutti i paesi 
proposti. Sarebbe stato molto meglio se fosse stato fat-
to un programma uguale per tutti».

Comitato genitori
«Una bella giornata: intensa, divertente, diversa. Si-
curamente, un modo per conoscere meglio il/la 
compagno/a che ti sta accanto. I ragazzi si sono diver-
titi e hanno apprezzato quanto proposto, specialmente 
nelle postazioni in cui era possibile assaggiare o degu-
stare cibi, magari sconosciuti e/o non facenti parte 
della propria alimentazione abituale. Per gli organiz-
zatori e i collaboratori tanto lavoro, ma ne è sicura-
mente valsa la pena: la giornata è riuscita perfetta-
mente! Un caloroso ringraziamento a tutti coloro i 
quali si sono prodigati per la sua realizzazione».

Docenti
«Penso al fatto – emerso anche nell’organizzazione di 
questa giornata – che per allievi originari di altri paesi 
non sia stato facile “esporsi come diversi”. Ho notato 
come allievi di origine straniera sentano talvolta la ne-
cessità psicologica di “mimetizzarsi” e, di solito, lo fan-
no con successo; a questo punto, però, ci domandiamo 
se questa sia la vera integrazione. Proprio per i motivi 
addotti, giornate come quella organizzata in sede po-
trebbero servire a dare importanza al diverso e non ad 
abbassarlo d’importanza. È vero che, ancora oggi, mol-
ti allievi si vergognano a mostrare le proprie origini, 
ma, allo stesso tempo, ce ne sono anche tanti (sicura-
mente più che in passato), i quali sono fieri della propria 
provenienza, che fanno risaltare insieme alle peculiari-
tà del paese d’origine. Evidentemente, il contesto fami-
liare influisce molto verso l’uno o l’altro atteggiamento, 
così come la Società, la quale, oggi, veicola messaggi 
intesi a creare contrapposizioni forzate».
«Giornate di sede come quella dell’anno scorso sono 
molto importanti, non soltanto perché rispondono alle 
domande esposte nella fase organizzativa della stessa, 
ma perché consentono a tutti (adulti e ragazzi) di entra-
re direttamente in materia di integrazione e plurali-
smo. Il fatto che la Scuola, con il proprio peso istituzio-
nale, dia voce, visibilità e legittimità alla diversità del-
le persone, è un contributo importante per l’intera 
Società. In questo caso, per la società svizzera e ticine-
se. Grazie all’incontro di diverse culture, tutti hanno 
da dare e tutti hanno da ricevere».

Giorgia Della Santa
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Richiedenti l’asilo minorenni 
non accompagnati alla Scuola media 
di Barbengo
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Richiedenti l’asilo minorenni non accompagnati alla Scuola media di Barbengo

Esperienza del primo anno (anno scolastico 
2015/2016)
La Scuola media di Barbengo da settembre del 2015 è 
una palestra per la sperimentazione di nuove pratiche 
per la scolarizzazione degli allievi minorenni non ac-
compagnati, in particolare dei ragazzi ospitati da Cro-
ce Rossa Svizzera nel centro di Paradiso.
Il comune di Paradiso fa parte del comprensorio della 
Scuola media di Barbengo. Per tale ragione ci si è tro-
vati ad affrontare tale interessante sfida educativa, le-
gata all’importante fenomeno migratorio che ha carat-
tere di urgenza in questo periodo storico.
All’inizio dell’anno scolastico 2015/2016 era previsto 
l’arrivo a scuola di sette richiedenti l’asilo minorenni 
non accompagnati, diventati quindici nel corso del me-
se di settembre per poi raggiungere quota diciannove 
allievi a fine dicembre 2015.
Il progetto di accoglienza ha previsto innanzitutto una 
distribuzione dei ragazzi nelle sei classi prime e nelle 
sei classi di terza media, con l’obiettivo sia di dare loro 
una prospettiva di formazione scolastica di base alme-
no biennale, sia di favorire il più possibile la socializ-
zazione primaria attraverso l’insegnamento della lin-
gua e l’offerta degli strumenti necessari per compren-
dere la realtà in cui vivono ed evitarne la ghettizzazione. 
Distribuendo infatti i ragazzi in più classi, rispettando 
un principio che ci siamo dati di non superare il nume-
ro di due per classe, si è cercato di favorirne l’inclusio-
ne e la conoscenza della cultura e delle tradizioni tici-
nesi attraverso la relazione in classe con i pari.
I minori non accompagnati di Paradiso avevano nella 
maggior parte dei casi una situazione di analfabetismo 
o quasi analfabetismo; è stato pertanto rafforzato il 
contingente ore delle docenti di lingua ed integrazione, 
al fine di facilitare l’apprendimento della lingua italia-
na e di cercare di colmare almeno parzialmente alcune 
lacune scolastiche (in particolare, oltre alla lingua ita-
liana, nel primo anno si è lavorato sulla matematica, 
sulla geografia ed in parte sulle scienze naturali).
Per ogni allievo è stato preparato dalla direzione, in col-
laborazione con le docenti alloglotti e con gli educatori 
del Foyer di Croce Rossa di Paradiso, un orario persona-
lizzato basato sulle capacità dimostrate da ognuno, sulla 
scolarizzazione precedente, sui progressi visti durante 
l’anno e sulle potenzialità che si sono evidenziate. Tale 
orario prevedeva inizialmente numerose ore di lingua 
ed integrazione in un’aula dedicata. Nel corso dell’anno 
gli orari sono stati più volte adattati, cercando una sem-

pre maggiore presenza nelle classi e quindi un sempre 
maggiore lavoro di relazione tra pari.

Anno scolastico 2016/2017 – sviluppi
Con l’inizio dell’anno scolastico 2016-2017 la situazio-
ne è evoluta.
Diciassette dei ragazzi presenti l’anno scolastico pre-
cedente sono stati promossi nelle classi di seconda e 
quarta media. In due casi è stato invece ritenuto più 
utile per gli allievi stessi un passaggio già al termine 
della terza media al Pre-Tirocinio di Integrazione.
Sono inoltre stati iscritti alla Scuola media di Barben-
go dieci nuovi allievi minorenni non accompagnati, 
due in prima e otto in terza classe.
In totale alla fine del 2016 erano quindi presenti nella 
nostra scuola ventisette minorenni non accompagnati, 
di diverse provenienze: 1 dall’Albania; 2 dall’Etiopia; 
4 dall’Afghanistan; 20 dall’Eritrea.
I ragazzi del Foyer hanno ricevuto in massima parte lo 
statuto di ammissione provvisoria. Sono allievi che 
verosimilmente rimarranno in Svizzera: il loro inseri-
mento scolastico è una misura importante, di preven-
zione e integrazione, che completa il lavoro educativo 
di Croce Rossa Svizzera.

Punti di forza e criticità evidenziate
L’aumento repentino del numero di ragazzi richiedenti 
l’asilo da scolarizzare alla Scuola media di Barbengo 
ha comportato numerose richieste di supporto da parte 
dei docenti. Inoltre non sempre è stato possibile, per le 
attuali figure in gioco, riuscire a dare seguito nel mi-
glior modo ai continui stimoli in arrivo sia dai ragazzi 
richiedenti l’asilo sia dagli allievi senza trascorso mi-
gratorio. In particolare si sono evidenziati i seguenti 
punti forti e criticità che potranno essere tenuti in con-
siderazione in futuro.
I punti forti
–– l’inserimento nelle classi favorisce l’integrazione 

e le relazioni tra pari;
–– forte coinvolgimento dei docenti e grande impe-

gno di tutti per trovare soluzioni;
–– ottima collaborazione e filo diretto tra scuola e 

educatori del Foyer, con interventi tempestivi in 
caso di necessità;

–– richieste sempre maggiori di inclusione in classe 
da parte dei ragazzi richiedenti l’asilo, a dimostra-
zione dell’impegno e del desiderio di una sempre 
più attiva partecipazione alla vita sociale ticinese;
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–– risultati scolastici confortanti, ma che ancora non 
valorizzano pienamente le potenzialità e le possibi-
lità degli allievi minorenni non accompagnati; le 
“note” finali di ogni materia non sono e non devono 
essere l’obiettivo primario del lavoro svolto a scuola.

Le criticità
–– in alcuni casi i docenti hanno avuto difficoltà a se-

guire in modo adeguato e personalizzato i ragazzi 
in classe, in quanto non potevano dedicarsi com-
pletamente ai minorenni non accompagnati ed an-
che per la mancanza di strumenti didattici ad hoc;

–– in alcune materie ci sono temi molto lontani dal 
livello di comprensione dei ragazzi, che rischiano 
di diventare passivi e annoiati, con un rischio di 
frustrazione sia del docente, sia del ragazzo;

–– l’orientamento professionale, a causa delle scarse 
competenze linguistiche e di base, deve tenere 
conto delle specificità del target e dei progetti pilo-
ta in corso con la Divisione della formazione pro-
fessionale: il rischio è che gli allievi in questione 
abbiano aspettative non realizzabili;

–– la direzione è sollecitata dai docenti in maniera 
costante con richieste di soluzioni didattiche ed 
organizzative variegate.

Proposte operative e obiettivi
Si è notato che in numerosi casi risulta importante per-
sonalizzare gli orari degli allievi minorenni non ac-
compagnati a causa di grandi differenze di apprendi-
mento e di basi scolastiche. Per alcuni di loro si è dedi-
cata una maggior quantità di ore di una materia quando 
si è vista una buona presa sull’allievo (ad esempio in 
tedesco) oppure una possibile prospettiva di apprendi-
stato futuro (in educazione alimentare).
Altri sono stati esonerati da alcune materie, almeno fi-
no al raggiungimento di una conoscenza sufficiente 
dell’italiano.
Una buona misura, che stiamo cercando di applicare, 
potrebbe essere di trovare degli stage o delle ore fisse 
di apprendistato, anche in orario scolastico.
È inoltre di fondamentale importanza per una reale in-
clusione e una crescita di tutta la sede, che l’esperienza 

Lilli Manz
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Richiedenti l’asilo minorenni non accompagnati alla Scuola media di Barbengo

del lavoro con i ragazzi in questione venga condivisa e 
vissuta anche con tutti gli allievi senza un passato mi-
gratorio, per un lavoro di sensibilizzazione ed educa-
zione alla cittadinanza rispetto al mondo complesso in 
cui stiamo oggi vivendo.
In conclusione, l’esperienza ci dice che gli obiettivi per 
i minorenni non accompagnati sono molto differenti 
tra allievo ed allievo e che va condivisa la situazione di 

ogni singolo caso tra i responsabili del Foyer, i docenti 
del consiglio di classe, le docenti di lingua ed integra-
zione e la direzione.
Il punto chiave non è (solo o principalmente) il raggiun-
gimento della licenza, o più precisamente non sono le 
singole “note” finali, ma piuttosto la definizione del mi-
glior percorso possibile, anche post-scuola obbligato-
ria, di ogni allievo, differenziato e personalizzato.

Luca Riva

2° anno di grafica - CSIA
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Il Pretirocinio di integrazione: 
da quali esigenze nasce 
e a che cosa serve

Sergio Bello, direttore dell’Istituto della transizione e del sostegno
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Il Pretirocinio di integrazione: da quali esigenze nasce e a che cosa serve

Agli inizi degli anni Novanta nel Canton Ticino è co-
minciata un’importante immigrazione di bambini e 
giovani adolescenti. Da una parte erano i figli degli im-
migrati del decennio precedente che avevano maturato 
il diritto al ricongiungimento familiare. Dall’altra gio-
vani provenienti da nuovi bacini d’immigrazione quali 
la ex Jugoslavia, l’Albania, la Turchia. Tradizional-
mente legata ad una migrazione italiana prima, spa-
gnola e portoghese poi, la nostra regione aveva saputo 
integrarne i figli con una certa facilità grazie alle affi-
nità linguistiche e sostanzialmente anche culturali dei 
giovani provenienti da questi paesi mediterranei. Il di-
scorso invece è stato ed è differente per l’integrazione 
di giovani minorenni provenienti da aree geografiche, 
linguistiche e culturali più lontane dalla nostra realtà. 
Per la loro integrazione ci si è resi conto che occorreva-
no un tempo maggiore e un intervento di accoglienza 
più strutturato. La nostra scuola dell’obbligo quindi, in 
quegli anni, si è dotata dei mezzi necessari sviluppan-
do un concetto d’integrazione inclusiva, con l’acco-
glienza diretta dei bambini nelle classi e istituendo la 
figura professionale del docente per alloglotti con le 
mansioni di accoglienza e di accompagnamento 
dell’allievo durante i primi due anni di frequenza nelle 
nostre scuole. 
Negli stessi anni la Divisone della formazione profes-
sionale, già dotata di strutture di integrazione e d’ap-
poggio per gli allievi in difficoltà, quali uno sviluppato 
settore della formazione empirica, un collaudato siste-
ma di ispettorato e di mediazione e tutta una serie di 
corsi di recupero, si rese conto con preoccupazione che 
l’inserimento dei giovani arrivati in Ticino dopo la 
conclusione dell’obbligo scolastico nel paese di origine 
non era facile. Visti gli insuccessi riscontrati dai pochi 
che avviavano una formazione e preoccupata soprat-
tutto per la sorte di coloro che nemmeno l’affrontava-
no, ha aperto nel 1992/93 una struttura di accoglienza 
per i giovani non italofoni tra i 15 e i 21 anni: il Pretiro-
cinio di integrazione (PTI).
Il Pretirocinio di integrazione, dal 2014 incluso nell’I-
stituto della transizione e del sostegno 1, è una struttura 
di accoglienza per giovani non italofoni titolari di un 
permesso di soggiorno valido per il ricongiungimento 
famigliare o di un permesso per rifugiati per i giovani 
provenienti da paesi in guerra. Da sottolineare che il 
PTI è da sempre dedito all’accoglienza di giovani sviz-
zeri delle altre regioni linguistiche che si trasferiscono 
nel nostro Cantone e necessitano quindi dell’apprendi-

mento della lingua italiana. La scuola ha la durata di un 
anno scolastico e si prefigge l’obiettivo di favorire l’in-
tegrazione sociale e l’accesso alla formazione profes-
sionale attraverso l’insegnamento della nostra lingua. 
Storicamente è nata come scuola a tempo pieno strut-
turata con l’offerta di materie teoriche, laboratori pra-
tici, orientamento professionale e stage in azienda. La 
programmazione delle attività didattiche si sviluppa 
attorno alle seguenti tematiche: la conoscenza di sé, la 
conoscenza del territorio e delle sue strutture, la cono-
scenza degli usi e costumi della nostra regione e la co-
noscenza del mondo del lavoro con la relativa scelta 
professionale. I temi vengono trattati tenendo conto 
dell’approccio interculturale, curando il piano relazio-
nale e soprattutto privilegiando in modo sistematico la 
crescita della competenza linguistica con un lavoro 
sulle quattro competenze di base: la comprensione 
all’ascolto, la comprensione alla lettura, la produzione 
orale e la produzione scritta. Oggi alla luce dei cambia-
menti dei flussi migratori il PTI ha diversificato l’offer-
ta formativa proponendo un percorso a tempo pieno 
per gli allievi più scolarizzati e un percorso a tempo 
parziale per gli allievi poco o per niente scolarizzati, 
principalmente provenienti dall’Eritrea e dall’Afgha-
nistan. In questo percorso formativo vengono accolti 
soprattutto minorenni non accompagnati che portano 
la nostra scuola a confrontarsi con nuovi scenari e il 
nostro Cantone ad affrontare nuove sfide per l’integra-
zione e l’inserimento professionale di questi giovani. 
La situazione dei giovani migranti arrivati in Ticino 
dopo l’età di 15 anni è per l’appunto differenziata tra i 
giovani scolarizzati e i giovani non scolarizzati, indi-
pendentemente dallo statuto di rifugiato.
I giovani scolarizzati dispongono, in generale, di com-
petenze scolastiche di base che permettono loro di svi-
luppare le abilità linguistiche necessarie per accedere 
direttamente a un’offerta formativa scolastica a tempo 
pieno o professionale. Le misure messe in atto nel no-
stro Cantone all’interno del Pretirocinio di integrazio-
ne sono in linea con le raccomandazioni federali in 
materia.
Per i giovani non scolarizzati invece raggiungere l’o-
biettivo dell’inserimento professionale e il consegui-
mento di un diploma è più difficile, a volte anche impro-
babile. Infatti il recupero delle competenze scolastiche 
necessarie a poter frequentare una formazione profes-
sionale è legato alla capacità del singolo individuo di 
riuscire ad acquisire quelle competenze scolastiche mai 

Note
1 
www.ti.ch/its
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sviluppate, indipendentemente dalla frequenza ai corsi 
di alfabetizzazione che vengono offerti.
Nella nostra esperienza abbiamo notato che, in genera-
le, questi giovani manifestano chiare difficoltà di ap-
prendimento e richiedono molto tempo per apprendere 
le basi scolastiche e linguistiche. Pertanto l’inserimen-
to professionale auspicato deve avvenire a lungo ter-
mine e con l’investimento di molte risorse.
Bisogna inoltre tener conto della motivazione che spin-
ge il singolo individuo a voler riuscire nel processo di 
integrazione professionale. Secondo la nostra esperien-
za spesso questi giovani raggiungono un livello di ap-
prendimento oltre il quale faticano ad andare. Questo 
aspetto è importante da considerare per spiegare il gra-
do di successo o insuccesso dell’intervento formativo.
È utile sottolineare che molti di questi giovani, soprat-
tutto rifugiati, hanno subito dei traumi nel loro paese 
e/o durante il viaggio verso l’Europa. L’offerta di per-
corsi di sostegno psicologico mirati all’elaborazione 

dei traumi subiti potrebbe essere una presa a carico pa-
rallela a quella delle misure per l’insegnamento della 
lingua. Nelle classi di accoglienza di giovani non scola-
rizzati (circa 50 allievi) del Pretirocinio di integrazione 
stiamo sperimentando un percorso in tal senso.

Asha Tognola

2° anno di grafica - CSIA
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52 | Introduzione 
È vero che l’uso dei media è associato a voti più bassi e 
a comportamenti controproducenti degli allievi? Que-
sti sono interrogativi che sovente circolano nel nostro 
Cantone. Effettivamente si riscontra una relazione tra 
questi fattori? Come evolve tra gli allievi durante il 
passaggio dall’età preadolescenziale (10 anni) all’età 
adolescenziale (15 anni)?
Per rispondere a queste e altre domande è in corso lo 
studio scientifico MEDIATICINO (www.mediaticino.
usi.ch) condotto dall’Istituto di comunicazione sanitaria 
dell’Università della Svizzera italiana in collaborazione 
con il Dipartimento dell’educazione, della cultura e del-
lo sport. Lo studio prevede di svolgere un sondaggio an-
nuale tra gli allievi e uno biennale indirizzato ai genitori 
di questi allievi. Le risposte date ai sondaggi vengono 
associate con i voti ottenuti dagli allievi alla conclusione 
dell’anno scolastico. Per garantire l’anonimato e la con-
fidenzialità dei dati l’abbinamento delle diverse infor-
mazioni viene effettuato tramite un codice di identifica-
zione (ID). Ogni anno, i medesimi allievi rispondono 
alle varie domande previste nel questionario: in questo 
modo è possibile ottenere dei dati di natura longitudina-
le. Iniziato nel 2014 con le classi di quarta elementare 
del Cantone, lo studio è giunto al suo terzo anno e inclu-
de attualmente un campione di partenza di quasi 1’500 
allievi e i loro genitori, provenienti da tutte le 35 scuole 
medie pubbliche, dall’Istituto Elvetico e dal Collegio 
Papio. Con il passaggio alla scuola media, il campione è 
stato ampliato per compensare l’inevitabile perdita di 
allievi da un anno all’altro (per esempio a causa di tra-
sferimento, malattia o mancanza di interesse), garanten-
do così la massima rappresentatività dei dati.
In un precedente contributo pubblicato in questa rivista 
sono stati presentati i risultati del primo anno di ME-
DIATICINO in base ai dati raccolti tra 1’021 allievi del 
quarto anno delle scuole elementari. Questo primo son-
daggio ha evidenziato che il rendimento scolastico e il 
comportamento sociale in classe peggiorano in modo 
significativo con l’aumento di un certo tipo di consumo 
mediatico. Questo è evidente sia nei bambini sia nelle 
bambine. Inoltre, i primi dati hanno dimostrato che il 
rendimento scolastico peggiora soprattutto in relazione 
ad un maggiore uso dei media a fini d’intrattenimento 
(per esempio guardare cartoni animati, giocare online). 
Oggi, tre anni dopo, è possibile approfondire lo svilup-
po di questi risultati tenendo in considerazione l’evolu-
zione degli allievi e la continua trasformazione dell’am-

biente mediatico, legata soprattutto alla crescente dif-
fusione dello smartphone. Il presente contributo vuole 
fornire quindi maggiori dettagli rispetto all’evoluzione 
del consumo mediatico negli anni, la regolamentazione 
dello stesso da parte dei genitori e il benessere dei gio-
vani. In particolare verranno trattati il rendimento sco-
lastico e il comportamento in classe. 

Risultati
I seguenti risultati si basano sull’intero campione fina-
le degli allievi che hanno partecipato allo studio negli 
ultimi tre anni. Lo scopo principale del seguente arti-
colo è illustrare le diverse tendenze in un campione di 
allievi che fanno parte dei Post-Millenials, ovvero i 
nati nell’era digitale che ha visto l’avvento dello 
smartphone e dei tablet.

Composizione del campione
Da quando MEDIATICINO è in corso, il campione di 
partenza di allievi e dei rispettivi genitori è sempre 
cresciuto, passando da 1’083 nel 2014 a 1’184 nel 2015, 
per infine raggiungere la quota di 1’492 partecipanti 
nel 2016. Il tasso di risposta, cioè la percentuale di que-
stionari che sono stati riconsegnati, rimane piuttosto 
alto per gli allievi (2014: 94%; 2015: 97%; 2016: 92%), 
mentre quello dei genitori è diminuito (2014: 80%; 
2016: 57%). Nonostante questa diminuzione e grazie 
all’ampliamento del campione di partenza, nel terzo 
rilevamento il campione finale è composto da 1’375 al-
lievi. Per 854 di questi ultimi è stato possibile abbinare 
le risposte date dai genitori. Nei tre rilevamenti la di-
stribuzione di maschi e femmine è pari. Riguardo 
all’origine della famiglia, la percentuale con almeno 
un genitore di nazionalità svizzera rimane la maggio-
ranza, con 66% nel 2014 e 69% nel 2016. Nel 2016, il 
23% delle famiglie provenivano da paesi europei e 
l’8% da paesi terzi. È rimasta invariata anche la distri-
buzione del livello di istruzione dei genitori. In en-
trambi gli anni in cui sono stati interpellati i genitori, si 
è potuto constatare che la maggioranza ha concluso un 
apprendistato o la scuola professionale o il liceo (2014: 
53%; 2016: 50%). Sono invece leggermente aumentate 
la percentuale di figli unici (2014: 17%; 2016: 21%) e 
quella di famiglie monoparentali (2014: 11%; 2016: 
14%). Nonostante l’avanzamento del percorso scolasti-
co che con l’inizio della scuola media prevede l’intro-
duzione di nuove materie e compiti di maggiore diffi-
coltà, la media dei voti di fine anno è rimasta piuttosto 

L’uso dei media, il rendimento scolastico e il comportamento sociale degli allievi a scuola



| 53alta (2014: 5.1; 2015: 5.2; 2016: 5.0) Va notato infine che 
negli ultimi tre anni i maschi avevano una media di 
circa 0.2 punti più bassa rispetto alle femmine.

Disponibilità dei media
Nel questionario indirizzato agli allievi, una tematica 
che è stata indagata in particolare è la presenza di di-
spositivi fissi nella propria camera e dispositivi portati-
li ad uso personale. Come già emerso durante il primo 
anno dello studio, i media portatili sono i più diffusi tra 
gli allievi con una forte crescita della disponibilità di un 
proprio smartphone con accesso ad internet. Mentre in 
quarta elementare solo circa 3 allievi su 10 affermava-
no di possedere uno smartphone, in prima media que-
sto dato è passato a 7 allievi su 10.

Consumo mediatico
Tra gli allievi di prima media, il medium più utilizzato 
sia durante i giorni di scuola sia durante il weekend ri-
mane il televisore seguito da internet, lo smartphone e 
i videogiochi. È notevole come l’uso di internet sia 
continuamente aumentato. Mentre nel 2014 il 56% de-
gli allievi in quarta elementare navigava su internet 
almeno una volta durante un giorno di scuola, nel 2016 
la percentuale è salita all’84%. Nonostante l’aumento 
di allievi che accedono ai media, il tempo dedicato alla 
lettura di libri (a scopo ricreativo) rimane piuttosto in-
variato. Nel 2016 l’85% degli allievi riferiva di dedi-
carsi alla lettura durante le giornate scolastiche. 
Agli allievi e ai loro genitori è stato richiesto di stimare 
la quantità di ore trascorse con i media, ed è emerso 
che la percezione dei genitori riguardo al consumo me-
diatico del proprio figlio continui ad essere minore ri-
spetto al consumo effettivo riportato dall’allievo, so-
prattutto per quanto riguarda internet. Quest’ultimo è 
aumentato, in media, da 3 ore e 52 minuti alla settima-
na nel 2014 a 6 ore e 29 minuti nel 2016. I genitori inve-
ce hanno stimato che il tempo che il loro figlio trascor-
re online corrispondesse in media ad un’ora e 34 minu-
ti nel 2014 e a 3 ore e 11 minuti nel 2016.
Durante l’ultima edizione dello studio, è stato chiesto 
per la prima volta agli allievi di indicare i loro tre pro-
grammi televisivi, servizi digitali e videogiochi preferi-
ti. Questo ha permesso di creare una wordcloud per ogni 
medium nella quale il font della scrittura indica la fre-
quenza con la quale il programma, il servizio digitale e 
il videogioco sono stati menzionati. Tra i programmi 
televisivi più amati al primo posto troviamo Victorious, 

Figura 1: Disponibilità dei media per l’uso personale
(base: campione di tutti gli allievi)

Figura 2: Accesso ai media almeno una volta durante un giorno di scuola 
(base: campione di tutti gli allievi)
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54 | una sitcom per adolescenti, Big Time Rush, un telefilm 
comico e Masterchef, un talent show culinario d’origine 
britannica. Possiamo notare che i programmi preferiti 
sono soprattutto orientati all’intrattenimento, infatti il 
telegiornale si colloca solo in decima posizione.
Per quanto riguarda i servizi digitali, si attestano ai 
primi posti YouTube, una piattaforma utilizzata per 
guardare programmi o video, menzionato da 879 allie-
vi, il motore di ricerca Google, menzionato da 365 stu-
denti, seguito dall’applicazione per messaggi istanta-
nei WhatsApp (198) e dalla piattaforma di social media 
Instagram (183). Ai primi dieci posti rientrano anche 
altre due piattaforme di social media (Snapchat e Fa-
cebook) e l’enciclopedia collaborativa Wikipedia. 
Infine, gli allievi hanno indicato un’ampia gamma di 
videogiochi, ma i preferiti sono risultati Minecraft, un 
gioco di avventura scelto da 330 allievi, seguito da 
Clash Royale, un gioco di strategia menzionato da 231 
allievi. Non meno importanti sono stati considerati Fi-
fa, un gioco di calcio, GTA, un videogioco di avventura 
dinamica, e Call of Duty, un videogioco “sparatutto” 
in prima persona.

Esperienza familiare: regolamentazione del consumo 
mediatico
Tra il 2014 e il 2016, in generale, è aumentata la percen-
tuale di genitori e allievi che riportano l’esistenza di 
regole riguardo ai contenuti e al tempo concesso per il 
consumo mediatico. Rimane però invariata la discre-
panza tra il numero di genitori che riportano di aver 
stabilito delle regole rispetto a tempo e contenuti (più 
alto) e il numero di allievi che le percepiscono effetti-
vamente come tali (più basso).

Intensità dell’uso dei media e correlazione con il ren-
dimento scolastico e il comportamento sociale
Come già notato nel 2014, coloro che possiedono e con-
sumano maggiormente i media presentano un rendi-
mento scolastico inferiore. Tenendo però in considera-
zione dei fattori socio-demografici dell’allievo (in par-
ticolare il sesso dell’allievo, l’educazione dei genitori e 
il reddito famigliare), questa relazione non è più signifi-
cativa. Questo risultato sottolinea che non è soltanto il 
consumo dei media ad essere associato al rendimento 
scolastico ma sono soprattutto il contesto famigliare e 
quello sociale che, in parte, influiscono sull’accesso ai 
media. Ad esempio, nel 2016, tra gli allievi di famiglie 
con un reddito lordo annuale di meno di 48’000 CHF, il 

Figura 4: Programmi televisivi preferiti dagli allievi (base: campione di tutti gli allievi)

Figura 5: Servizi digitali preferiti dagli allievi (base: campione di tutti gli allievi)

Figura 6: Videogiochi preferiti dagli allievi (base: campione di tutti gli allievi)
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| 5577% possiede un proprio smartphone mentre tra quelli 
di famiglie con un reddito di almeno 120’000 CHF, la 
percentuale si attesta al 57%. Infine, è importante con-
siderare il tipo di consumo mediatico e non quest’ulti-
mo in termini assoluti. Da un’analisi specifica dei dati 
del 2014 e 2015, è emerso che l’uso di internet per scopi 
di intrattenimento e di comunicazione tramite i social e 
messaggi istantanei in effetti peggiora i voti finali men-
tre l’uso di internet per scopi informativi ed educativi 
non ha un impatto negativo sul rendimento scolastico.
Riguardo al comportamento in classe, i dati del 2016 
confermano che un maggior uso dei media è legato a 
un peggior comportamento sociale, il quale assume di-
verse forme verso i coetanei, come, ad esempio, dire 
bugie, minacciarli, escluderli dalle attività e picchiarli. 
Questa associazione si è mostrata indipendentemente 
dal sesso degli allievi.

Conclusione e prospettive future 
Il presente contribuito ha voluto fornire un breve rias-
sunto dell’evoluzione del consumo mediatico e la sua 
relazione con il rendimento scolastico e il comporta-
mento sociale in un campione di oltre 1’000 allievi nati 
nel 2005/2006 e provenienti da tutto il Canton Ticino. 
Si tratta di risultati basati sullo studio MEDIATICINO, 
iniziato nel 2014 nelle classi di quarta elementare con 
lo scopo di seguire gli allievi fino al 2019, quando ter-
minerà il loro percorso di scuola dell’obbligo.
Attualmente è in corso il quarto rilevamento che pre-
vede un sondaggio tra gli allievi che frequentano la 
seconda media. Come avvenuto negli anni precedenti, 
la raccolta dei dati viene effettuata grazie alla preziosa 
collaborazione con le scuole medie pubbliche, l’Istitu-
to Elvetico e il Collegio Papio. A conclusione del pre-
sente articolo, si ringraziano l’Ufficio dell’insegna-
mento medio del DECS, le direzioni delle scuole, gli 
insegnanti, gli allievi e i rispettivi genitori coinvolti in 
questo studio unico nel suo genere a livello cantonale. 

Figura 7: Regolamentazione del consumo mediatico 
(base: sub-campione di allievi e genitori abbinati)
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L’importanza della componente motoria nell’apprendimento numerico

Sono diverse le competenze matematiche che un allie-
vo deve acquisire in continuità dalla scuola dell’infan-
zia alla scuola elementare per riuscire a possedere e 
gestire i primi passi verso l’apprendimento numerico: 
conta orale, corrispondenza biunivoca, enumerazione, 
conteggio, rappresentazione delle cifre ecc. Per poter 
acquisire tali competenze, gli allievi necessitano di 
abilità motorie che influenzano la comprensione e ge-
stione di questi concetti matematici. È in effetti in que-
sti livelli scolastici, ma non solo, che l’apprendimento 
della matematica dovrebbe essere percettivo-motorio, 
ossia dovrebbe avvenire attraverso la percezione e l’a-
zione motoria sulla realtà.
Molte teorie attuali in didattica della matematica met-
tono in evidenza l’importanza delle attività sensoriali 
e cinestetiche del corpo (azioni, gesti, movimento cor-
poreo ecc.) per l’acquisizione matematica. Fra queste 
ricordiamo la teoria dell’embodiment cognition secon-
do la quale, per la maggior parte, gli esseri umani con-
cettualizzano i concetti astratti matematici in termini 
concreti, utilizzando idee e modelli di ragionamento 
fondati sul sistema senso-motorio che interagisce con 
il mondo (Lakoff, Núñez, 2005).
Il termine embodied cognition significa letteralmente 
conoscenza incorporata o incarnata ed è la scienza dei 
processi cognitivi basati sulla nostra fisicità di esseri 
umani, per quanto riguarda sia il corpo sia il cervello. 
“Una delle grandi scoperte della scienza cognitiva è 
che le nostre idee sono modellate dalle nostre esperien-
ze corporee: non nella semplice modalità di corrispon-
denza uno a uno, ma indirettamente, attraverso la cono-
scenza del nostro intero sistema concettuale nella vita 
quotidiana. Il punto di vista cognitivo ci induce a chie-
derci se anche il sistema delle idee matematiche sia fon-
dato indirettamente sulle esperienze corporee, e se sì, 
precisamente come” (Lakoff, Núñez, 2005, p. 14).
Nell’esempio aritmetico che gli autori presentano nel 
testo, ipotizzano che ci siano correlazioni regolari a li-
vello neurale tra operazioni fisiche senso-motorie e 
operazioni aritmetiche. Le acquisizioni che derivano 
da esperienze senso-motorie nella vita quotidiana o 
nell’esperienza scolastica avvengono in età precoce, 
prima di qualsiasi esperienza nell’aritmetica formale.
Un’altra importante teoria che mette in risalto l’impor-
tanza dell’apprendimento percettivo-motorio è la teoria 
dell’oggettivazione della conoscenza di Radford (2008). 
Come riferisce l’Autore: “Una caratteristica centrale di 
questa teoria è che, diversamente dagli approcci mentali 

cognitivi, il pensiero non è considerato come qualcosa 
che avviene soltanto ‘nella testa’. Il pensiero è conside-
rato piuttosto come costituito da componenti materiali e 
ideative: è composto dal linguaggio (interno ed ester-
no), dalle forme oggettivate di immaginazione sensoria-
le, dai gesti, dalla tattilità e dalle nostre azioni effettive 
con artefatti culturali” (Radford, 2011, p. 33). Il pensiero 
viene quindi considerato come un’unità dinamica di 
componenti materiali e ideali – una pratica sociale tan-
gibile materializzata nel corpo (per esempio attraverso 
azioni cinestetiche, gesti, percezione, visualizzazione), 
nell’uso di segni (per esempio: simboli matematici, gra-
fici, lingua scritta e parlata) e di artefatti di vari tipi (ri-
ghelli, calcolatrici e così via). In questa prospettiva teo-
rica si ritiene che lo sviluppo delle competenze matema-
tiche sia essenzialmente culturale e dipenda dalle 
condizioni contestuali, quindi anche dalle situazioni 
che vengono proposte e favorite in classe. 
Seguendo tale approccio, la componente motoria, e la 
sua coordinazione con le altre componenti, acquista 
quindi un ruolo fondamentale.
Nell’ambito della riabilitazione alcune ricerche hanno 
messo in evidenza le difficoltà in campo matematico 
dei bambini con un Disturbo della Coordinazione Mo-
toria (DCM), che rappresentano tra il 5 e il 6% dei 
bambini di età scolastica. Questi bambini, malgrado 
un livello cognitivo nella norma e l’assenza di un di-
sturbo neurologico, incontrano delle difficoltà nell’ac-
quisire ed eseguire delle abilità motorie coordinate; 
ciò interferisce in modo significativo e persistente su-
gli ambiti della loro vita quotidiana: cura di sé, appren-
dimento scolastico e attività del tempo libero. Studi 
recenti hanno messo in evidenza nei bambini con 
DCM la presenza frequente di disturbi visuo-spaziali 
ed esecutivi (memoria di lavoro, controllo inibitorio, 
attenzione esecutiva) che, uniti ai disturbi visuo-moto-
ri, rendono le competenze matematiche particolar-
mente difficili da acquisire. Ad esempio, in Pieters et 
al. (2012) emerge che i bambini dai 7 ai 10 anni con 
lievi DCM, possiedono un ritardo in ambito numerico 
di circa un anno, mentre bambini con gravi DCM pos-
siedono un ritardo di due anni.
Se consideriamo ad esempio il conteggio, è innegabile 
l’importanza di possedere da parte degli allievi una 
buona coordinazione di strutture numeriche, visuo-
spaziali, esecutive e visuo-motorie. Il bambino deve 
infatti aver acquisito diverse componenti della mate-
matica: 
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–– la conta orale, ossia conoscere le parole-numero 
specifiche (nomi dei numeri: uno, due, tre ecc.) 
della filastrocca o cantilena del numero; 

–– la corrispondenza biunivoca, ossia il saper asso-
ciare ad ogni elemento di un insieme uno e un solo 
elemento di un altro insieme, ossia collegare ogni 
parola-numero con ciascun oggetto da contare;

–– l’enumerazione, l’azione di organizzazione spa-
ziale di una collezione che permette di percorrerla 
in maniera controllata e ordinata, ossia di passare 
una e una sola volta da ogni elemento della colle-
zione (Briand, 1999);

–– la cardinalità dell’insieme, che consiste nel com-
prendere che l’ultima parola-numero pronunciata 
nel conteggio corrisponde alla numerosità dell’in-
sieme contato.

Ma l’acquisizione di questi aspetti matematici potrà 
avere un’efficace ricaduta concreta soltanto se verrà co-
ordinata con gli aspetti percettivi-motori. In particola-
re, il bambino dovrà essere in grado di coordinare con-
temporaneamente la parola, l’elemento della raccolta e 
il gesto (visivo o manuale). Tutti gli elementi dovranno 

essere considerati una e una sola volta secondo una 
strategia visuo-spaziale efficace, considerando la paro-
la-numero giusta al posto giusto e, infine, sapendosi 
fermare quando si sono considerati tutti gli elementi.
Tra le difficoltà più diffuse da parte degli allievi 
nell’effettuare un conteggio vi sono ad esempio: non 
ricordare la sequenza numerica; avere un piano di enu-
merazione caotico, senza una strategia visuo-spaziale 
stabile e affidabile – che comporta ad esempio il tocca-
re uno stesso elemento più volte oppure dimenticarne 
alcuni –; non riuscire a coordinare il livello gestuale e 
di ritmo tra parola-numero e elemento considerato; 
non sapersi fermare ecc. 
Queste difficoltà sono spesso genericamente attribuite 
all’ambito matematico, senza sviscerare in profondità 
le loro origini e cause, e di conseguenza i possibili in-
terventi. I bambini con DCM sono particolarmente in 
difficoltà nel gestire questi aspetti, in quanto presenta-
no dei disturbi che possono influenzare la gestione del 
conteggio.
Innanzitutto i disturbi motori influenzano la coordina-
zione tra parola, gesto ed elemento. Questa coordina-
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zione può essere considerata un’azione spazio-tempo-
rale, alla stessa stregua di attività motorie come saltare 
seguendo un ritmo sonoro, prendere e lanciare una 
palla, saltare la corda, tagliare con le forbici. In secon-
do luogo, i disturbi visuo-spaziali influenzano il piano 
di enumerazione che si presenta nei bambini con DCM 
disordinato e poco efficace, caratterizzato da grandi 
“balzi” oculomotori che rendono difficile l’organizza-
zione spaziale. Questi bambini incontrano spesso dif-
ficoltà in altre attività a forte componente visuo-spa-
ziale, quali ad esempio cercare un oggetto in mezzo ad 
altri, cercare su un libro i disegni in legame con una 
storia ecc. Infine, i disturbi esecutivi influenzano l’or-
ganizzazione e il monitoraggio del compito; ad esem-
pio la memoria di lavoro debole ostacola la considera-
zione degli elementi da contare e di quelli già contati. 
Laddove il gesto, nei bambini senza difficoltà, agisce 
come supporto esterno alla memoria di lavoro, i bam-
bini con DCM si trovano in doppia difficoltà. 
Per proporre degli aiuti specifici ai bambini con DCM, 
siano essi stimolazioni mirate o strategie compensato-
rie, è importante che i docenti possano osservare que-
sti aspetti in modo il più possibile specifico e puntuale, 
scomponendo i diversi aspetti dei concetti richiesti se-
condo le diverse variabili (disposizione degli elementi, 
numero di elementi, natura degli elementi, distanza tra 
gli oggetti, dimensione dello spazio a disposizione 
ecc.) e modificando di conseguenza le situazioni pro-
poste. Alcune strategie che si possono applicare ini-
zialmente possono essere ad esempio aumentare gli 
stimoli tattilo-cinestetici appesantendo gli elementi da 
contare, creare un feedback visivo colorando/eviden-
ziando gli elementi già contati, separare fisicamente il 
gruppo degli elementi ancora da contare e gli elementi 
già considerati ecc. Strategie di questo tipo permetto-
no ai bambini con DCM di rinforzare la percezione del 
gesto, migliorare l’organizzazione visuo-spaziale, la 
coordinazione occhio-mano, così da coordinare me-
glio l’enumerazione o la coordinazione tra gesto, og-
getto e parola-numero nei diversi contesti.
L’uso esplicito di accorgimenti da parte dei docenti e una 
buona attenzione didattica consente agli allievi di gestire 
e possibilmente superare eventuali difficoltà che incido-
no anche sull’apprendimento della matematica. Come 
osserva Schneuwly: “L’insegnamento non impianta nuo-
ve funzioni psichiche nel bambino. Esso mette a disposi-
zione degli strumenti e crea le condizioni necessarie af-
finché il bambino le costruisca” (1994, p. 288).

Una stimolazione mirata delle abilità dei bambini 
all’interno del contesto ecologico (a scuola, a casa e nel 
tempo libero) massimizza l’efficacia della presa a cari-
co dei bambini con DCM. In quest’ottica, può essere 
molto proficua la collaborazione tra ergoterapisti e do-
centi, per la prevenzione e stimolazione precoce delle 
abilità.
Il dosaggio delle difficoltà è una componente impor-
tante della diversificazione pedagogica nell’aiuto a 
questi bambini, e non solo, che spesso sviluppano pau-
ra o addirittura avversione nei confronti della matema-
tica, generata da esperienze negative e frustrazioni, 
che possono anche avere ripercussioni nel loro futuro 
percorso scolastico e professionale.



BANCA STATO

 
 
  
  
      
    
   

 
Programma l’anno scolastico con un tocco di colore e fantasia!    
www.facebook.com/annagenda/             https://annaagenda.jimdo.com 
Idea, grafica e illustrazioni Ma. Anna Daldini   anna.d.agenda@gmail.com          
 
 
 
 
 
 
  

Lo Zoo di Zurigo vi promette un’escursione ricca di scoperte e  
un luogo di studio dagli aspetti più disparati:

• Per le classi vi proponiamo visite guidate particolarmente adattate  
 alle diverse fasce d’età, anche in lingua italiana. Temi a scelta.
• La settimana di studio si presta in particolar modo per un viaggio  
 scolastico. L’alloggio può esserer organizzato presso la casa degli  
 scaut negli immediati dintorni (www.pfadihuuszueri.ch)
• Le FFS vi propongono – con il RailAway – un biglietto combinato  
 che include il viaggio e l’entrata allo zoo.

Per informazioni più dettagliate concernenti il nostro servizio per  
le scuole vogliate consultare il sito www.zoo.ch/schule

osservare – scoprire – imparare

Allo Zoo di Zurigo con la scuola

inserat_zooinfo_184x88_2017_it.indd   1 15.02.17   15:33

Alla scoperta 
 del Monte Brè!

Maggiori informazioni:
T. +41 (0)91 971 31 71

info@montebre.ch
www.montebre.ch

nuovo prospetto con gite 
  per scuole e famiglie!

Industriestrasse 10

9642 Ebnat-Kappel

Telefon 071 992 66 33

info@alder-eisenhut.swiss

www.alder-eisenhut.swiss

via Cantonale 41 |  Lamone |  tecnocopia.ch

document solutions 



| 63

Educarci alla fragilità 

Giovanni Pellegri, L’ideatorio, Università della Svizzera italiana 

Tu! Un’esposizione sulla diversità a Lugano e a Bellinzona 
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Educarci alla fragilità

Note
1 
Il pentolino di Antonino, Isabelle 
Carrier , Kite Edizioni, 2011

2 
Nessuna vita è minuscola. Per una 
società inclusiva. Charles Gardou, 
Mondadori Education, 2016 

Accade proprio a tutti. Per uno scalino, un gene difet-
toso o semplicemente a causa del passare degli anni, il 
nostro corpo si ferisce e perde colpi. Anche senza am-
malarsi o invecchiare il limite è sempre lì, ci accompa-
gna, ci definisce. Siamo fatti così. L’uomo per sua na-
tura è vulnerabile. Per alcune persone questa fragilità è 
più evidente, diventa fatica, diventa esclusione. In al-
cuni casi la menomazione diventa criterio di giudizio e 
l’altro diventa il sordo, il cieco, il trisomico. Il deficit 
diventa il tutto. 
Eppure sappiamo che tra il “corpo biologico” e il “cor-
po vissuto”, esiste un ampio spazio di abilità, di rela-
zioni, di opportunità. Allora, occorre chiedersi se esi-
sta una cultura che sappia guardare a quel corpo vissu-
to, per poi cogliere nelle ferite dell’altro (e in se stessi) 
non solo la mancanza o il deficit, ma lo spazio del pos-
sibile, del vivibile, dell’umano. Nel 1942 anche il cioc-
colataio Camille Bloch ebbe un problema di deficit: il 
cacao era difficilmente reperibile. Decise di riempire il 
suo impasto con delle nocciole. Con meno cacao si po-
teva fare un ottimo cioccolato. Lo chiamò Ragusa. È 
possibile trasformare una mancanza in opportunità? È 
possibile accogliere questa nostra vulnerabilità e darle 
uno spazio? Scuole, luoghi pubblici, opportunità lavo-
rative, socialità, luoghi di vita che possano riempirsi di 
nocciole, per creare una società ancor più buona? Ben 
sapendo che quello che giova al singolo sarà utile a tut-
ti? In Svizzera ci sono circa un milione di persone che 
vivono una situazione di handicap. È possibile non re-
legare questa normale fragilità dell’uomo nei retrosce-
na del nostro vivere, in non luoghi segnati dall’inesi-
stenza sociale, dove si può solo vivere tra parentesi? 
Noi crediamo che sia possibile, ma per trasformare 
questa possibilità in vita vissuta, occorre parlarne. 
È nata così l’esposizione dal titolo Tu! Un percorso sul-
la diversità creata da L’ideatorio dell’USI in collabora-
zione con Pro Infirmis Ticino e Moesano. L’esposizio-
ne è aperta a Villa Saroli a Lugano, dal 3 aprile al 7 di-
cembre 2017. Verrà poi proposta a Bellinzona nel 2018. 
Tu! è un’esposizione per giocare, sorridere e riflettere 
sul tema della diversità. Alle scuole di gradi diversi 
viene proposto un percorso didattico specifico, accom-
pagnato da animatori. Per i più piccoli si parte dalla 
storia del “Pentolino di Antonino” 1, per i più grandi 
dalle testimonianze di persone con disabilità; come 
sfondo culturale abbiamo scelto le riflessioni dell’an-
tropologo Charles Gardou 2. Il progetto intende ali-
mentare pensieri, atteggiamenti, comportamenti e pa-

role su come sono percepite, considerate e trattate le 
persone con disabilità. Dato che la vulnerabilità appar-
tiene a tutti, lo stesso percorso dovrebbe alimentare 
pensieri, atteggiamenti, comportamenti e parole su se 
stessi e sugli altri, indipendentemente dalla presenza o 
meno di una disabilità. 

Testimonianze
L’esposizione è nata dall’ascolto di alcuni testimoni 
che hanno narrato il loro percorso di vita. Esperienze 
raccontate anche con le tecnologie della realtà virtuale 
e filmati a 360 gradi. Fatiche, esclusioni, paure, ma poi 
anche coraggio, resilienza, possibilità, come per Clau-
dio Moneta: “Io non auguro a nessuno di schiantarsi 
con una moto a 100 km/h, ma credetemi, nella vita l’u-
nica cosa che non cambierei è stato proprio quell’inci-
dente stradale. Mi sono trovato sull’asfalto come un 
bambolotto smontato. Ricordo il rumore, la visione 
delle mie braccia spappolate, dentro la tuta il corpo era 
tutto girato. Ricordo la gente intorno a me. Ero convin-
to che sarei morto, e invece dopo 12 giorni di coma, mi 
sono risvegliato. Se oggi faccio il calcolo di Claudio 
dopo l’incidente e sottraggo il Claudio prima dell’inci-
dente esce qualcosa di positivo. L’incidente mi ha rega-
lato la consapevolezza di andarsi bene per quello che si 
è. No, non auguro a nessuno di schiantarsi con una mo-
to, eppure a me è successo, e sono diventato più vivo di 
prima.” 
L’esperienza della vulnerabilità ci riporta all’essenzia-
le, ma anche l’esperienza della disabilità che segna e 
ferisce. Come quella di Piermario Fenaroli: “Subito 
dopo la nascita i medici dissero che ero clinicamente 
morto. La levatrice, in un ultimo disperato tentativo, mi 
praticò la respirazione artificiale e così tornai alla vita. 
Da allora sono imprigionato nel mio corpo spastico in-
capace di muoversi e di esprimersi. La gente quando 
mi vede è stupita: hanno paura ad avvicinarsi. Ma io 
sono come voi. E come tutti, per essere felice, vorrei 
essere accettato così come sono. Io chi sono? Io sono 
un uomo normale, anche se in carrozzella”.
Racconti semplici, ma carichi di significato, che per-
mettono di avvicinarsi al mondo della disabilità e per-
mettono di riconoscersi in queste persone in quanto 
esprimono quella fragilità che appartiene ad ognuno di 
noi. Narrazioni che ci ricordano che la disabilità non è 
solo nel deficit, ma è anche legata allo sguardo di tutti, 
alla rete sociale, all’accessibilità, a ciò che offre il no-
stro mondo, alla mancanza di diritti. Quando queste 
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attenzioni non ci sono, il deficit diventa disabilità. I vi-
sitatori, passando per le diverse sale espositive, sono 
confrontati con vari temi: dalla consapevolezza che la 
diversità esiste e costituisce parte del nostro mondo, 
alla comprensione di noi stessi come individui unici e 
pertanto diversi, per poi passare alle basi necessarie 
per creare e favorire una società inclusiva. Con lo slo-
gan “avviciniamoci”, si potrà compiere quel piccolo 
passo verso questo mondo silenzioso e nascosto per 
accorgersi che tutti noi siamo più delle nostre capacità 
o delle nostre incapacità. Siamo più del nostro corpo 
imperfetto, caduco, vulnerabile. Ognuno di noi è un 
intricato groviglio di emozioni, ricordi, relazioni che 

mutano nel tempo e nello spazio, che plasmano la no-
stra identità: un intricato groviglio di fili colorati che 
muta ogni giorno insieme a noi. È un modo per guarda-
re se stessi che diventa modalità per vivere con gli altri, 
tutti gli altri. 

Per ulteriori informazioni: www.tu-expo.ch
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